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Skizze einer kompetenz- und fallorientierten 
Hochschuldidaktik für die Politiklehrer-Ausbildung
Abstract
Der Politikdidaktik fehlen bisher hochschuldidaktische Lehrstandards für eine effektive Politiklehrerausbildung. Auf 
der Ziel- und Inhaltsebene werden vier Lehrer-Kompetenzen vorgeschlagen: Analysekompetenz, Inszenierungskompe-
tenz (Methoden- und Planungskompetenz), Aushandlungskompetenz und Diagnosekompetenz. Deren Ausgestaltung 
umreißt zugleich ein mögliches Theorie- und Methodencurriculum. Hochschulmethodisch gilt es, einen ersten, univer-
sitären Praxisschock zu inszenieren, um die Beharrlichkeit bestimmter vordidaktischer Alltagstheorien aufzuweichen. 
Dazu wird ein Konzept doppelter Fallorientierung vorgestellt: 1. Basismodul: In Lehrkunstwerkstätten Best-Practice-
Modelle durchspielen, die den politikdidaktischen Methodenfundus und die dahinterliegende konzeptionelle Ebene 
exemplarisch-genetisch aufschließen (Analyse- und Methodenkompetenz). 2. Aufbaumodul: An Unterrichtsszenen 
und biografischem Material Lehr-Lern-Probleme bearbeiten (Diagnose- und Aushandlungskompetenz).
The German social studies education is still missing university standards for teaching prospective teachers in peda-
gogical content knowledge and subject methodology. The author proposes four competencies each social studies 
teacher should develop: Analytical skills (application of didactic theories), methodical and planning skills (to „direct“ 
lessons), negotiation skills (for teaching) and diagnostic skills. A university program for social studies education 
should be able to provoke conceptual changes to alter the student’s partly oversimplified and pre-didactical beliefs. 
For this purpose the author presents a dual conception of case study work: 1. In a basic course students try out best-
practice teaching units in microteaching scenarios. Hereby they acquire a set of basic methods and the didactic theo-
ries behind them (analytical and methodical skills). 2. In an advanced course students examine biographic material 
(of students and teachers) and transcriptions of typical classroom scenes to understand content related learning and 
teaching problems (diagnostic and negotiation skills).
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1.  Brauchen wir eine Didaktik der 
Politikdidaktik?
1.1 Das „Klappt nicht!“-Phänomen
Seit meiner Zeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter be-
gegnet mir ein hartnäckiges studentisches Lern-Phä-
nomen: Das Seminar erarbeitet und erprobt komplexe 
handlungsorientierte Unterrichtsmodelle, von denen 
einige sogar mehrfach in der Schulpraxis eingesetzt 
wurden, beispielsweise die Planspiele des Münchener 
Centrums für angewandte Politikwissenschaft (CAP). 
Dennoch gibt es in fast jeder Auswertungsrunde eini-
ge StudentInnen, die aus dem Brustton der Überzeu-
gung heraus verkünden: „Ist ja alles interessant und 
spannend, aber in der Schulpraxis klappt das nicht!“ 
Wenn sich diese Vorstellung bis über das Referenda-
riat hinaus hält, dann werden diese StudentInnen in 
ihrem späteren Beruf vermutlich bei lehrerzentrierten 
und häufig ineffektiven Methoden bleiben, zumeist 
solche, die sie selbst als SchülerInnen kennen gelernt 
haben. Das „Klappt nicht!“-Phänomen weist auf zwei 
Grundprobleme der Lehrerausbildung hin: Auf der 
Subjektseite erstens auf die Beharrlichkeit von All-
tagstheorien, die uns auch aus schulischen Lernpro-
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zessen bekannt ist und die mit Identitätsbehauptung 
und Unsicherheit gegenüber dem Neuen zu tun hat. 
Auf der Objektseite zweitens auf das vielbemühte 
„Theorie-Praxis-Problem“, das sich mit der Lernbarkeit 
und Anwendung wissenschaftlichen Wissens in der 
gesellschaftlichen Praxis beschäftigt. Dieses Dop-
pelphänomen bestimmt das hochschuldidaktische 
Brückenproblem: Mit welchen hochschuldidaktischen 
Arrangements können wir angemessen an didaktische 
Alltagsvorstellungen von LehramtskandidatInnen an-
knüpfen, um zentrale Lehrer-Kompetenzen zu fördern? 
Allgemeiner gefragt: Gibt es eigentlich eine Hoch-
schuldidaktik zur Vermittlung didaktischen Wissens?
Theodor Schulze, Biografieforscher, Künstler, All-
gemeindidaktiker und Mitbegründer der auf Martin 
Wagenschein basierenden Lehrkunstdidaktik (vgl. 
Berg/Schulze 1995), soll in seiner Abschiedsvorlesung 
1991 in Bielefeld die Einsicht vermittelt haben, „als 
Didaktiker zumeist das Gegenteil von dem getan zu 
haben, worüber er geredet habe“ (Wildt 2000, 171). 
Sein akademischer Schüler Johannes Wildt, einer der 
führenden Hochschuldidaktiker, sieht in dieser Selbst-
erkenntnis den „blinden Fleck der Lehrerbildung“: Die 
Diskrepanz zwischen unserem verfügbaren didakti-
schen Wissen und unserem hochschuldidaktischen 
Handeln. Jürgen Oelkers (2003) zeigt exemplarisch 
an zwei Studienseminar- und Hochschulstandorten 
die „Dozentenzentriertheit“ in der Lehrerausbildung: 
Statt Standards der Lehrerbildung aufzufinden, die 
sich explizit an Handlungssituationen von LehrerIn-
nen orientieren, diagnostiziert er ein Sammelsurium 
an persönlichen und unkoordinierten Lehrvorlieben 
der VeranstaltungsleiterInnen. Er bilanziert, dass no-
minell studentenzentrierte und individualisierte Me-
thoden die zukünftigen LehrerInnen häufig schlicht 
orientierungslos und wenig kompetent zurücklassen 
(ähnlich Oser 2003).
Auch in der universitären Politiklehrer-Ausbildung 
müssen wir PolitikdidaktikerInnen1 uns selbstkritisch 
fragen, wie groß die Kluft zwischen unserem beachtli-
chen Fundus an didaktischen, methodischen und lern-
psychologischen Werkzeugen und unseren faktischen 
Lehrstandards ausfällt. Sind wir in der Lage, über den 
Beutelsbacher Konsens hinaus zentrale Inhalte (Kom-
petenzen, didaktische Modelle, Methoden und Unter-
richtsmodelle) zu einem Kerncurriculum zu bündeln 
und als Mindeststandards festzuschreiben? Dominie-
ren methodisch traditionell rezeptiv angelegte Vorle-
sungen und Seminare, in denen einzelne umfangrei-
che Wissensbestände vortragen, die Mehrheit zuhört, 
1 Dieses „Wir“ schließt hier alle ein, die an der Universität Politi-
klehrerInnen ausbilden, da es mir um didaktische Perspektiven 
für unsere Lehre geht. Und „unsere“ StudentInnen lade ich ein, 
sich (selbst-)kritisch mit den Befunden zu ihren universitären 
Lernerfolgen und Lernproblemen auseinanderzusetzen – als 
zusätzliche metadidaktische Reflexionsebene.
zurückfragt und eventuell, falls die Zeit reicht und die 
Gruppe nicht zu groß ist, das Referierte gemeinsam 
diskutiert? Oder sind unsere Vorlesungen bereits aus-
reichend visualisiert, interaktiv aufgelockert, in kleine 
Abschnitte eingeteilt, die intensive Kleingruppendis-
kussionen und Stillarbeitsphasen integrieren und so 
zu Diskussionsbeiträgen auch vor großem Plenum er-
muntern? Wie hoch ist der Anteil politikdidaktischer 
Seminare, in denen StudentInnen didaktisches Wissen 
nicht nur rezipieren, sondern auch erforschen und er-
proben können? Inwiefern ist die vielgepriesene Kom-
petenzorientierung nicht bloß zum unabwendbaren 
Lehrinhalt geworden, sondern zur verlässlichen Richt-
schnur unseres hochschuldidaktischen Handelns? 
1.2  Ziel, Gliederung und Methodik dieses 
Aufsatzes
Die Frage nach der politikdidaktischen Effizienz lässt 
sich bisher empirisch nicht beantworten, hier sind ent-
sprechende Studien gefragt. Mein Aufsatz zielt auf die 
konzeptionelle und handlungspraktische Ebene der 
Politiklehrerausbildung und vertieft damit den ersten 
Entwurf einer Hochschuldidaktik für die Politiklehrer-
ausbildung im Handbuch Lehrerbildung (Reinhardt 
2004). Ich gehe in drei Schritten vor: Ausgehend von 
Befunden über typische Lernprobleme angehender 
(Politik-)LehrerInnen (2.) werde ich die Strukturmomen-
te einer Hochschuldidaktik für die Politiklehrerausbil-
dung skizzieren: Auf der Ziel- und Inhaltsebene werde 
ich untersuchen, welche Kompetenzen und Kerninhal-
te zukünftige PolitiklehrerInnen erlernen sollten (3.). 
Auf der hochschulmethodischen Ebene werde ich ein 
Methodencurriculum als Zugang zum Politischen und 
zu politikdidaktischen Konzeptionen entwerfen sowie 
fallorientierte Ausbildungsmodule vorstellen (4.).
Ein solches Vorhaben ist auf Nachbarwissenschaften 
angewiesen: Aus der deutschen und us-amerikanischen 
soziologischen und pädagogischen Professions- und 
Wissens-Verwendungsforschung entnehme ich Hin-
weise auf studentische Lernprobleme und hochschul-
didaktische Aufgaben. Die neuerdings in Deutschland 
entstehenden allgemeinen und fachbezogenen Hoch-
schuldidaktiken sowie die noch junge Gesellschaft für 
Fachdidaktik (GFD) liefern Kriterien für hochschuldi-
daktische Standards. Zusätzlich werde ich die us-ame-
rikanischen Standards und empirischen Studien zur 
Sozialkundelehrerausbildung einbeziehen. Die Studi-
en konzentrieren sich jedoch zumeist auf historisches 
Lehren und Lernen (vgl. Adler 2008). Die deutsche 
Schulpädagogik wiederum gibt anspruchsvolle Anre-
gungen für die universitäre Arbeit mit Fällen.
Vor allem geht es mir darum, die spezifische deut-
sche fachdidaktische Tradition zu profilieren, die – im 
Gegensatz zur beispielsweise französischen und ame-
rikanischen Tradition der Lehrerausbildung – eine ei-
gene Disziplin  jenseits von „Fachwissenschaft“ und 
fachübergreifender „Methodenlehre“ herausgebildet 
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hat. Auf unsere Domäne bezogen heißt das zu ver-
deutlichen, dass unser Gegenstand im Gegensatz zu 
demjenigen der PolitologInnen nicht „Politik“ oder 
„Politikwissenschaft“ ist, sondern „Politikbewusstsein“ 
und „politisches Lernen in Schule, Gesellschaft und 
Wissenschaft“. Damit verfolgen wir neben dem Ziel der 
Lehrerausbildung immer auch die Generierungspro-
zesse sozialwissenschaftlichen Wissens. Fachdidaktik 
ist „Denk- und Kooperationspartner“ für Fachwissen-
schaften, erfüllt eine „Begleitfunktion“, indem sie die 
Geschichte des Faches, dessen elementare Strukturen, 
gesellschaftliche Relevanz und Bewusstseinsformen, 
Forschungspotenziale, Kommunikationsformen inner-
halb und außerhalb der community beleuchten kann 
(vgl. Vollmer 2007; Wildt 2007, 178; Reinhold 2004).
Vor dem Hintergrund dieser fachdidaktischen The-
orietradition möchte ich das bisweilen unreflektierte 
Mantra der mangelnden Internationalisierung deut-
scher Sozialwissenschaften relativieren. Sicherlich 
gibt es Beispiele für eine deutsche Nabelschau, aber 
die gibt es eben (z.T. sprachbedingt) auch und gerade 
in den USA, deren Einbeziehung oft mit Internationa-
lisierung gleichgesetzt wird. Dort sind genuin fach-
didaktische Denkweisen, die Prinzipien, Inhalte und 
Methoden sozialwissenschaftlich verbinden (pedagi-
cal content standards) noch relativ neu. Erst langsam 
wächst die Erkenntnis, dass „teaching social studies 
for civic competence“ etwas anderes ist als „teaching 
the discipline“ (vgl. Adler 2008, 331ff.). Auch die ge-
nuin fachdidaktischen Anregungen, die Carole Hahns 
Schülerin Patricia Avery (2003a/b) z.B. aus der inter-
nationalen Civics-Studie zur „Verbesserung“ der Poli-
tiklehrerausbildung ableitet (Perspektivenübernahme, 
Konfliktorientierung, Orientierung an politischen All-
tagstheorien und Identitätsentwicklungsprozessen, 
Arbeit mit kognitiven Landkarten, Schulbuch- und Me-
dienanalyse) werden in der deutschen Politikdidaktik 
seit längerem theoretisch reflektiert, praktisch erprobt 
und empirisch zumindest explorativ untersucht. 
Der Bostoner Erziehungswissenschaftler Dennis 
Shirley (2008) spricht von einem „lack of a dynamic 
pedagogical canon“ in den USA und berichtet von 
wachsenden Zweifeln angesichts rein psychometri-
scher Standardisierung und „high-stakes“-Testung 
von Bildungsprozessen. Diese Kritik erklingt zuneh-
mend auch aus den Reihen der American Federation 
of Teachers und der National Education Association. 
Shirley spricht „the German Didaktik Tradition“ eine 
zukunftsweisende Rolle für ein, wie er es nennt, „post-
standartisiertes“ Bildungswesen zu. Ich stimme ihm 
zu und plädiere für ein Verständnis von Internationa-
lisierung, das den Export eigener Errungenschaften 
ebenso fördert wie bisher den Import überwiegend 
angloamerikanischen Wissens.
2.  Didaktische Lernprozesse: Das Theorie-
Praxis-Problem
2.1  Von der Notwendigkeit fachdidaktischen 
Wissens
Internationale, v.a. us-amerikanische pädagogische, 
soziologische und psychologische Studien zur Wir-
kung der Lehrerbildung bündeln ein Sammelsurium 
an Fragestellungen und Erhebungsmethoden, die von 
einfachen Befragungen bis zu standardisierten Beob-
achtungen reichen. Settings in realen oder hypothe-
tischen Lehr-Lern-Situationen kommen jedoch so gut 
wie nicht vor (vgl. im Folgenden Blömeke 2004a, 60ff. 
u. 66ff.; Adler 2008). Dennoch lassen sich nützliche 
Trendsaussagen ableiten, sofern man den bildungs-
politischen Faktor herausrechnet: In den USA, in de-
nen mit Abstand die meisten Lehrerbildungsstudien 
stattfanden, kämpfen die sogenannten „Deregulierer“ 
gegen die sogenannten „Professionalisierer“. Die Pro-
fessionalisierer, vertreten durch die Pädagogin Linda 
Darling-Hammond, wollen die Lehrerausbildung mit 
höheren Standards versehen. Die Deregulierer, ver-
treten durch die Abell Foundation, wollen staatliche 
Ausbildungs-Vorgaben abschaffen, auf dass der Markt 
die besten LehrerInnen auswähle. Ihr groß angelegtes 
Review zahlreicher Studien findet keine hinreichenden 
Belege dafür, dass ausgebildete LehrerInnen tatsäch-
lich höhere Schülerleistungen erzielen, vielmehr sei-
en Persönlichkeitsmerkmale und Sprachfähigkeiten 
entscheidend. Wenn dieser Befund pauschal zuträfe, 
müssten wir uns über eine sinnvolle Lehrerausbildung 
keine Gedanken mehr machen. Doch es lässt sich eini-
ges methodisch und inhaltlich einwenden. Es handelt 
sich um ein kleines Lehrstück in Wissenschaftspolitik.
Methodisch problematisch erscheint Sigrid Blöme-
ke zufolge, dass die Deregulierer im Gegensatz zu den 
Professionalisierern nur large-scale-Untersuchungen 
und Aufsätze im blind-peer-review-Verfahren untersu-
chen, wobei qualitative Studien und Doktorarbeiten 
systematisch herausfallen und sie sich ausschließlich 
auf den Faktor Schülerleistungen stützen (vgl. ähnlich 
Reinhold 2004). Zweitens ergab Blömekes Re-Analyse 
(ebenda, 71ff.) der verwendeten Studien sehr viel hö-
here Übereinstimmungen zwischen beiden Kontrahen-
ten, als öffentlich von der Abell Foundation verkündet: 
So scheint ein fachlicher oder pädagogischer Master-
abschluss eben doch einen qualitativen Unterschied 
im Lehrerhandeln zu machen, vor allem die Kombina-
tion von pädagogischem und fachlichem Wissen zahlt 
sich aus. Allerdings tritt hier auch ein Deckeneffekt 
auf: Ab einer gewissen Schwelle fachlichen Wissens 
(z.B. Promotion) kann der Effekt sogar negativ sein, da 
die Fülle an verfügbaren Wissen offenbar vielen Lehre-
rInnen dessen Elementarisierung schwerer macht und 
sie sich folglich an konventionellen Lehrmethoden 
orientieren. 
Uns FachdidaktikerInnen bringt die Re-Analyse der 
Studien gute Nachrichten: Zieht man die wenigen 
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fachdidaktischen Studien heraus, die sich explizit mit 
pedagogical content knowledge, subject methodolo-
gy oder subject education beschäftigen, so ergibt sich 
offenbar eine signifikant positive Wirkung auf Lehrer-
Kognitionen, Lehrerhandeln und Schülerleistungen.
2.2  Ein Bad in der Konstanzer Wanne: 
Veränderungsresistenz oder 
Gestaltungsspielraum?
Ich komme zur subjektiven Seite der Lehrerbildung. 
Zahlreiche Studien bescheinigen den studentischen 
didaktischen Alltagstheorien eine gewisse „Verände-
rungsresistenz“ (vgl. Blömeke 2004, 64ff.; Messner/
Reusser 2000; Adler 2008, 336). Demnach beginnen 
viele StudentInnen ihr Lehrerstudium mit der op-
timistischen Einstellung, „schon zu wissen, wie es 
läuft“, nämlich effektiv per frontaler Vermittlung, so 
dass man bloß noch ein pädagogisches Methodenre-
pertoire lernen müsse, um die SchülerInnen „im Griff 
zu haben“. Das universitäre Angebot wird an die ei-
genen Vorstellungen assimiliert, vorzugsweise solche 
Wissensbestände werden integriert, die bisherige 
Vorstellungen bestätigen. Dennoch machen offenbar 
viele StudentInnen im Studienverlauf eine Liberali-
sierung ihrer didaktischen Vorstellungen durch: An-
fänglich konservative, vordidaktische Vorstellungen 
von der Notwendigkeit pädagogischen Drucks, der 
Angeborenheit bestimmter Lernschwierigkeiten und 
der entscheidenden Rolle der Lehrerpersönlichkeit im 
Gegensatz zu didaktischem Wissen werden tendenzi-
ell abgelöst durch die Einsicht in die Möglichkeit und 
Notwendigkeit einer didaktischen Gestaltung des 
Lehr-Lern-Verhältnisses. 
Dabei bleibt es aber nicht: So tendieren zahlreiche 
JunglehrerInnen während ihrer Berufsanfangsphase 
dazu, wieder ihren früheren vordidaktischen Lehr-
Lern-Vorstellungen zu folgen. Dieses Phänomen ist im 
deutschsprachigen Raum unter der Metapher „Kons-
tanzer Wanne“ bekannt geworden: Den linken „Wan-
nenrand“ bzw. die y-Achse der grafischen Darstellung 
bilden die anfänglichen hohen konservativen Vorstel-
lungen. Das tiefere Becken wird durch die liberalere 
Orientierung im Studium gebildet (x-Achse = Ausbil-
dungsverlauf) und der Praxisschock lässt schließlich 
einen rechten Wannenrand entstehen (vgl. Dann u.a. 
1978). Diese Entwicklung zeigt einen Anpassungspro-
zess an die Erwartungen im Berufsfeld: Vorhandene 
Handlungsroutinen zwingen zum Handeln gegen 
neue Überzeugungen, um des professionellen „Über-
lebens“ Willen. 
Obwohl viele Studien die überwältigenden Eigen-
schaften institutioneller Routinen bestätigen, ist die 
Konstanzer Wanne bis heute umstritten: Sie wurde 
zum Anlass klärender Kontroversen über die Genese 
von Handlungskompetenzen bei LehrerInnen (vgl. 
die Kritik bei Gehrmann 2003, 153ff.). So könnte die 
angeblich liberalere Haltung während des Studiums 
auch der sozialen Erwünschtheit geschuldet sein: Stu-
dentInnen gelten nicht gern als konservativ. Außer-
dem konnte die Hinwendung zu pädagogisch konser-
vativeren Orientierungen bei zuvor bereits progressiv 
eingestellten JunglehrerInnen nicht oder kaum ermit-
telt werden. 
Maßgeblich für eine Relativierung der Praxisschock-
Befunde ist der sozialisationstheoretische Paradig-
menwechsel von der strukturfunktionalistischen Rol-
lentheorie zur konstruktivistischen Sichtweise (vgl. 
Grundmann 1999). Demnach sind angehende Lehre-
rInnen (wie auch SchülerInnen) keine passiven Ob-
jekte ihrer sozialisierenden Umstände. Sozialisation 
wird vielmehr – analog zur konstruktivistischen Lern-
theorie – als interdependentes, reziprokes Geschehen 
angesehen: Vorgefundene Strukturen werden aktiv 
übernommen, aus Fremdsozialisierung wird Selbstso-
zialisierung. 
Die Kritik an der Konstanzer Wanne verdeutlicht die 
Gefahr, das Kind „Lehrerprofessionalität“ mit dem Bad 
„Praxisschock“ auszuschütten. Schule als Institution 
wäre veränderungsresistent, wenn der Berufseinstieg 
nicht auch die Chance von Gestaltungsspielräumen 
ermöglichen würde (vgl. Sikes/Measor/Woods 1985). 
Eine überzeugende Synthese aus Praxisschock und 
Gestaltungsfähigkeit verkörpert meines Erachtens das 
nach Sichtung von etwa 300 empirischen Lehrerstu-
dien konzipierte dreistufige Modell des Aufbaus von 
Handlungskompetenz (vgl. Fuller/Brown 1975; ähnlich 
Viebahn 2008, 191f. für die universitäre Lehre):
1.  Survival stage: Das eigene Überleben im Klassen-
raum steht im Vordergrund. Ziel: möglichst stress-
freie Bewältigung der neuen Handlungssituation.
2.  Mastery stage: Der Ich-Bezug wandelt sich zum 
Situationsbezug. Ziel: wissensbasierte Gestaltung 
von Unterricht.
3.  Routine stage: Individuelle Lernprobleme geraten 
in den Fokus. Ziel: diagnostischer Blick auf das Lehr-
Lern-Geschehen.
Die Veränderungsresistenz von didaktischen Alltags-
theorien lässt sich also analog zur schülerbezogenen 
Konzeptwechselforschung sensu Piaget rekonstruie-
ren: Handlungsorientierte Methoden, die wir in der 
universitären Lehre einführen, assimilieren viele Stu-
dentInnen zunächst an ihre Vorstellungen von effizi-
entem Unterricht. Sie lassen sich zwar intellektuell auf 
diese Methoden ein, glauben jedoch nicht an ihre An-
wendbarkeit („Klappt nicht“-Phänomen). Je stärker die 
Methodenausbildung jedoch praktische Erprobungen 
integriert, umso wahrscheinlicher erleben Studieren-
de bereits im Studium ihren ersten, universitären Pra-
xisschock. Dieser dürfte bei den meisten StudentInnen 
nach und nach eine Akkommodation an die Vorstel-
lung breiter didaktischer Handlungsmöglichkeiten 
auslösen – ohne dass ihre älteren Konzepte damit 
gänzlich verschwinden würden. Während des zweiten, 
schulischen Praxisschocks können sich vordidaktische 
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Konzepte zumindest zeitweilig wieder handlungswirk-
sam vor die neuen Konzepte legen, weil sie im survival 
stage größere Sicherheit vermitteln. Einige Junglehre-
rInnen werden allerdings das survival stage übersprin-
gen: Weil sie in ihren konservativen oder liberalen di-
daktischen Vorstellungen derart gefestigt sind, dass 
sie sich gleich auf die wissensbasierte Gestaltung von 
Unterricht konzentrieren können.
Für die politikdidaktische Lehre bedeuten die bis-
herigen Überlegungen folgendes: Den jahrelang trai-
nierten Schulerfahrungen müssen wir positive Gegen-
erfahrungen in der Intensität eines ersten heilsamen 
Praxisschocks entgegensetzen. Dies kann nur durch 
universitäres Probehandeln in Seminar und Praktikum 
sinnvoll geschehen, denn eine frühere Referendariats-
Praxis oder gar ein Verzicht auf die erste Phase, wie 
vielerorts gefordert, hieße auf das kognitive Schutz-
schild der liberalen, besser gesagt konzepterweitern-
den Zwischenphase ganz zu verzichten. 
2.3  Berufswahlmotive: Burn-Out, ohne jemals 
gebrannt zu haben?
Eine neue Längsschnittstudie gibt Hinweise darauf, 
dass die Veränderungsresistenz von didaktischen All-
tagstheorien auch etwas mit den Berufswahlmotiven 
zu tun haben könnte (vgl. Rauin 2007). 1100 Lehrerstu-
dentInnen für Haupt- und Realschule wurden vom Stu-
dium bis in die ersten Berufsjahre begleitet und nach 
ihrer Selbsteinschätzung sowie ihren Berufswahlmoti-
ven befragt. Demnach ist das Lehramtsstudium für ein 
Viertel bloß eine Art Notlösung, um ein (angeblich) 
überschaubares Studium in Heimatnähe absolvieren 
zu können, sowie einen sicheren, familienfreundlichen, 
halbtäglichen Arbeitsplatz zu erhalten. Ein Drittel der 
untersuchten StudentInnen gibt sich selbst schlechte 
Noten für ihr Fachwissen, ihre pädagogisch-didakti-
schen Persönlichkeitsmerkmale und ihr Engagement 
im Studium; soziale Beziehungen sind ihnen wichtiger 
als die Mitarbeit in Seminaren. Die Autoren der Studie 
sprechen hier vom Typus der „riskant Studierenden“. 
Ca. 60% der später im Berufsleben ausgebrannten 
LehrerInnen waren bereits im Studium überfordert, 
während unter der größeren Gruppe der engagierten 
StudentInnen nur 10% am Burn-Out leiden. „Die über 
besondere Belastung Klagenden haben vermutlich nie 
‚gebrannt’“ (Rauin 2007, 64) lautet daher die Schluss-
folgerung.
Eine scheinbare Gegenposition nimmt die noch un-
veröffentlichte Längsschnittstudie „Eingangsvoraus-
setzungen beim Studienbeginn: Werden Lehramtskan-
didaten unterschätzt?“ ein (vgl. DIE ZEIT, 19.03.2009; 
faz.net 24.3.2009). Dieser Studie des Max-Planck-Insti-
tuts für Bildungsforschung zufolge zeigen viele Lehr-
amtskandidatInnen schon vor dem Schulabschluss ein 
besonderes Interesse am Umgang mit Menschen. Sozi-
al orientierte Abiturienten wählen sogar mit dreimal 
höherer Wahrscheinlichkeit das Lehramt für Grund-, 
Haupt-, Real- oder Sonderschule als ein anderes Studi-
enfach. Stärker als von der schulischen Leistung hängt 
demnach der spätere berufliche Erfolg von der Qualität 
der Lehrerausbildung ab, insbesondere vom erworbe-
nen fachdidaktischen Wissen. Meines Erachtens ergän-
zen sich beide Studien. Selbst eine hohe soziale Moti-
vation und Kompetenz muss nicht mit fachlichem und 
fachdidaktischem Engagement im Studium einherge-
hen: „Menschenliebe“ und pädagogisches Bewusstsein 
allein kann Überforderung und Burn-Out nicht verläss-
lich verhindern. Beide Befunde stärken also die Rolle 
der Fachdidaktik, die offenbar gleichermaßen die be-
rufliche Zukunft von LehrerstudentInnen sowohl mit 
„unpädagogischen“ (Rauin) als auch mit „pädagogi-
schen“ (Baumert u.a.) Berufswahlmotiven positiv oder 
negativ beeinflussen kann. Bildungspolitisch zentral 
ist allerdings der Befund der Max-Planck-Studie, dass 
die Abiturnote keine ausreichender Indikator für den 
Erfolg im späteren Berufsleben sein kann.
Für die Übertragbarkeit der Befunde Rauins auf den 
Werdegang von PolitiklehrerInnen sprechen die Inter-
views, die Anja Besand (2006) mit drei verschiedenen 
Politiklehrer-Generationen geführt hat: Die Jungleh-
rerInnen des dritten Jahrgangs (1965-1973) berichten 
häufig über ihre pragmatische Berufswahl des kleins-
ten Übels. Politikunterricht gilt vielen von ihnen als 
Fach wie jedes andere, für das sie keine besondere 
Leidenschaft hegen. Die Interviewten zeigen zwar 
nicht die technokratische Vermittlungshaltung, die ih-
nen von der vorherigen Achtundsechsiger-Generation 
unterstellt wird, sondern häufig ein echtes methodi-
sches Interesse. Dieses bleibt aber, wie Anja Besand 
schreibt, häufig „naiv“ und an eigenen Schulerfahrun-
gen orientiert – eine Tendenz, die us-amerikanische 
Studien zur Politiklehrerausbildung bestätigen (vgl. 
Adler 2008, 340ff.). 
Diese „Lernerverschiedenheiten“ im Studium, die 
sich z.B. in verschiedenen Leistungsprofilen und Be-
rufswahlmotiven zeigen, werden gemeinhin in der 
universitären Lehre unterschätzt (vgl. Viebahn 2008, 
186ff.). In dieser Hinsicht gebärden wir uns ähnlich 
wie viele GymnasiallehrerInnen, die von einer ho-
mogenen Klientel ausgehen, ich schließe mich da 
ausdrücklich ein. Eine zukünftige universitäre Binnen-
differenzierung verlangt nicht nur nach zusätzlichen 
studentenzentrierten Methoden, sondern auch nach 
verstärkter Beratungstätigkeit: Um verschüttete Po-
tenziale derer zu erkennen und zu wecken, die aus 
Notlösungs-Erwägungen heraus PolitiklehrerInnen 
werden wollen; um den pädagogisch Motivierten die 
wesentliche Rolle fachdidaktischen Wissens für den 
pädagogischen Erfolg zu verdeutlichen und um denje-
nigen StudentInnen frühzeitig und deutlich einen an-
deren (sozialwissenschaftlichen, pädagogischen oder 
ganz anderen) Beruf zu empfehlen, die voraussichtlich 
im späteren Lehrerberuf sich und ihre SchülerInnen 
unglücklich machen würden. 
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2.4  Was kann fachdidaktisches  
Wissen für die Praxis leisten?
Ich komme nun zur „objektiven“ Seite der Lehrerbil-
dung: zum Verhältnis von didaktischem, also sozialwis-
senschaftlichem Wissen und schulischer Handlungs-
praxis. Interessanterweise verlaufen die Stationen der 
Verwendungsforschung didaktischen Wissens parallel 
zur Entwicklung didaktischer Lehr-Lern-Auffassungen: 
von Transfer- über Transformations- zu Relationie-
rungs-Vorstellungen. Auch im sozialisationstheoreti-
schen Paradigmenwechsel von Fremdsozialisierungs- 
zu Selbstsozialisierungsmodellen (s.o.) zeigt sich diese 
konstruktivistische Tendenz zur Aufwertung individu-
eller Denk- und Handlungsspielräume (vgl. im Folgen-
den Bommes/Dewe/Radtke 1996, 219ff.):
Abb. 1: Modelle der Beziehung zwischen wissenschaft-
lichem und handlungspraktischem Wissen (Bommes/
Dewe/Radtke 1996, 221)
1.  Transfer: Grundlage sind behavioristische Annah-
men einer sozialtechnisch-direkten Anwendbarkeit 
des Wissens, so dass der Wissenschaft eine direkte 
Steuerungsfunktion der Praxis zukäme, ähnlich wie 
im didaktischen Trichtermodell (I.1. in Abb. 4). Die-
ses Modell verkennt den Generalisierungscharak-
ter des wissenschaftlichen Wissens, das nicht mit 
Handlungswissen in eins gesetzt werden, sondern 
nur in der Praxis erlernt werden könne. Daran än-
dert prinzipiell auch die Variante I.2 nichts, die auf 
Schulorganisationsstrukturen als Manipulations-
faktor des Wissenstransfers hinweist.
2.  Transformation: Auf Basis phänomenologisch-in-
teraktionistischer und kognitionspsychologischer 
Theorien wird eine Strukturdifferenz zwischen 
wissenschaftlichem und handlungspraktischem 
Wissen festgestellt (II.1): Demnach kann Wissen-
schaft Handlungswissen nicht ersetzen, aber des-
sen Revision befördern. Durch die Selektion der 
Handelnden, durch ihren produktiven Umgang mit 
wissenschaftlichem Wissen transformiert es sich 
(II.2). Andere Studien sprechen auch von einer 
wechselseitigen Befruchtung beider Wissensfor-
men (II.3) bis hin zu völligen Konzentration auf die 
„Abnehmerseite“ und deren „subjektive Theorien“: 
Situativ-pragmatische und latent verfügbare Hand-
lungsregeln werden rekonstruiert, der Wissenschaft 
wird kein direkter Einfluss mehr eingeräumt (II.4). 
3.  Relationierung: Frank-Olaf Radtke u.a. differenzie-
ren die transformatorische Beziehung weiter aus, 
indem sie von einer „Begegnung“ und „gegensei-
tigen Beobachtung“ zweier eigenständiger Wis-
sensformen sprechen, die einen „nicht-identischen“ 
dritten Wissensbereich erzeuge. Damit wäre die 
Beziehung von didaktischem Theoriewissen und 
praktischem Handlungswissen eine komplementä-
re, relationierende (III.).
Meines Erachtens ist damit jedoch nicht etwa der 
„Zusammenbruch“ des Transformationsmodells und 
jedweder „Sender-Empfänger-Beziehung“ (Bommes/
Dewe/Radtke 1996, 225) beschrieben. Vielmehr arbei-
ten die Autoren konsequent die jeweilige Eigenlogik 
und Eigenständigkeit der Wissensformen heraus, die 
sich jedoch gegenseitig durchaus transformieren kön-
nen. In der universitären Lehrpraxis wird mit dieser 
Differenzierung überfrachtenden Erwartungen an 
ihre einfache Wirksamkeit ein Riegel vorgeschoben 
um stattdessen das Tor zu lernpsychologisch fun-
dierten Ausbildungsmethoden zu öffnen. Fritz-Ulrich 
Kolbe (2004, 220ff.) sieht dementsprechend eine 
„Konvergenz“ der Verwendungsforschung im struk-
turtheoretischen Ansatz (vgl. Combe/Helsper 1996; 
Oevermann 1996): Zwar lässt sich die Praxis nicht 
durch Theorie steuern, doch können wir je fall- und 
situationsspezifisch die widersprüchliche Einheit von 
Theorie- und Praxiswissen rekonstruieren und damit 
Handlungsalternativen bewusst machen helfen. Die 
Chance zum Konzeptwechsel und zur Integration des 
neuen Wissens hängt, wie in allen Lernprozessen, un-
mittelbar mit der Krisenhaftigkeit der erlebten Situati-
on oder des untersuchten Falls zusammen (vgl. Oever-
mann 1996: 77f.). 
Ich fasse die Befunde zum Theorie-Praxis-Verhältnis 
unter Zuhilfenahme des Modells der Wissensformen 
der Kommunikativen Fachdidaktik (vgl. Grammes 
1998, 70) zusammen:
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Didaktisches Handeln wird primär aus zwei Quellen 
gespeist: Didaktisches Theoriewissen vermischt sich 
mit beständigen didaktischen Alltagsvorstellungen, 
die als wertegebundener Wahrnehmungsfilter fungie-
ren und institutionellen Handlungsbedingungen, so 
dass ein direkter Wissenstransfer unmöglich ist. Al-
lerdings können Pädagogik und Didaktik durch prak-
tische Einübungen und theoretische Rekonstruktion 
des didaktischen Handelns kontra-intuitive Einsichten 
befördern, die wiederum das didaktische Alltagswis-
sen erweitern und Handlungsalternativen aufzeigen 
können. Der forschende Habitus, die hermeneutisch-
rekonstruktive oder diagnostische Kompetenz einer 
LehrerIn wäre damit eine doppelte: Einmal ein inhalt-
liches Wissen um typische Antinomien des Lehrerhan-
delns und zum anderen ein methodisches Interpreta-
tionswissen.
3.  Ziele und Inhalte einer „Didaktik der 
Politikdidaktik“
3.1  Hochschuldidaktische Ansätze
Um auf universitärer Ebene zu lehren benötigt man 
keine didaktische Ausbildung. Diesen Status Quo zu 
ändern wird jedoch selten eingefordert. Viele Hoch-
schullehrerInnen und -dozentInnen teilen mit vielen 
GymnasiallehrerInnen die Auffassung, für die Sache 
an sich zuständig zu sein und nicht für Didaktik als 
„unstatthafte Transformation“ der Sache (vgl. Grusch-
ka 2002: 31ff.). Die Zurückweisung didaktisierter Hoch-
schullehre hat Tradition: Schon 1902 erteilt der Histo-
riker Friedrich Paulsen einer Hochschuldidaktik für die 
Lehrerausbildung eine deutliche Abfuhr und plädiert 
für die Fortführung der bisherigen seminarförmigen 
„Meisterlehre“: „Lehrer, die Lehrer lehren, wie die Kunst 
zu lehren an einem Hochschulseminar zu lehren sei. Ir-
gendwo muss die Sache doch ein Ende haben“ (zit. n. 
Wildt 2007, 166). 
Dabei könnte die Beharrlichkeit didaktischer All-
tagstheorien bzw. die Frage, warum kompetenz-, schü-
ler- und handlungsorientierte sowie lernpsychologisch 
motivierte Unterrichtsmodelle noch kaum in den 
alltäglichen Schulunterricht einziehen – neben Belas-
tungs- und Lehrplanproblemen (vgl. dazu Henkenborg 
u.a. 2008, 103ff.), durchaus auch mit dem „institutio-
nalisierten Bildungskreislauf“ der herkömmlichen Uni-
Lehre zu tun haben: In einer Vergleichsstudie zu tra-
ditionellen versus selbstgesteuerten Seminarformen 
führen letztere zwar zu ähnlichen Lernergebnissen. Sie 
schneiden jedoch im Urteil der Studierenden als nutz-
los, zeitraubend und ineffektiv ab (vgl. Kotzschmar 
2004: 193ff.). Dies kann mit mangelnder Vorbereitung 
und Betreuung seitens der Seminarleiterin zusammen-
Abb. 2: Die Rolle des didaktischen Theoriewissens für die Unterrichtspraxis
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hängen. Dennoch halte ich dieses studentische Feed-
back mit der AutorIn auch für das Symptom eines 
„lehrerzentrierten“ Lehr- und Lernverständnisses, das 
Schule und Universität den StudentInnen als schein-
bar alternativlos vorführt. Damit wird auch ihre spä-
tere Lehrerrolle in eben diese Bahnen gelenkt, anstatt 
sach-, methoden- und schülerzentriert zu arbeiten.
Welchen Beitrag kann nun die allgemeine Hochschul-
didaktik (vgl. z.B. Stelzer-Rothe 2005; Wörner 2006; Ha-
welka/Hammerl/Gruber 2007; Kotzschmar 2004: 207) 
zur kompetenzorientierten Politiklehrerausbildung 
leisten? Sie bietet auf den ersten Blick wenig Überra-
schendes für FachdidaktikerInnen, denn sie führt in 
allgemeine Didaktik und in sozialwissenschaftliche 
Lehrmethoden ein. Sie erinnert uns aber daran, dass 
unser Verhältnis zum Gegenstand „Politikdidaktik“ 
mit denselben Kategorien beschrieben werden kann 
und sollte wie das Verhältnis von PolitiklehrerInnen 
zum Gegenstand „Politik“: Es geht 
1.  um die Begründung und Strukturierung der Sache 
Politikdidaktik mithilfe von Ziel-, Inhalts-, Metho-
den und Medienanalysen, analog der seit über 10 
Jahren konvergierten lerntheoretischen (Heimann/
Otto/Schulz) und bildungstheoretischen (Klafki) 
Didaktik;
2.  um die Analyse der universitären Lehr-Lern-Be-
dingungen und Kompetenzentwicklungsprozesse 
mithilfe lernpsychologischer, v.a. kognitivistischer 
und konstruktivistischer Instrumente; 
3.  um didaktisch und lernpsychologisch begründete 
methodische Handlungsmuster: von angemes-
senen Sozialformen über deduktive, induktive, 
synthetische oder analytische Verfahren zur Er-
schließung des Gegenstands, die sich in hochschul-
didaktischen (!) Methoden wie Vortrag, Referat, 
Diskussion, Gespräch, Simulation, Rollen- und Plan-
spiel, Kreativitätstechniken, Fallstudie, Experiment, 
Szenariotechnik, Zukunftswerkstatt, Erkundung, 
Praktikum, Projekt u.a. konkretisieren. 
Dass sozialwissenschaftliche Methoden wie Planspiel, 
Fallstudie, Projekt usw. auch und vor allem in der Do-
mäne der Politikdidaktik genutzt werden, erleichtert 
uns das hochschuldidaktische Geschäft. Andererseits 
könnte man einwenden, dass wir FachdidaktikerInnen 
die allgemeine Hochschuldidaktik kaum benötigen, 
da wir sie erstens als Strukturgerüst immer schon im-
plizit nutzen und zweitens unsere eigentliche Aufga-
be darin besteht, dieses Gerüst mit der Fachlichkeit zu 
bekleiden, die schulisches und universitäres Lernen 
ausmacht. Bildungspolitisch, forschungspolitisch und 
-praktisch sollten wir jedoch, über eine Vernetzung 
der Fachdidaktiken hinaus, auch Beziehungen zur all-
gemeinen Hochschuldidaktik aufbauen, um unsere 
Schlüsselstellung als Vermittlungswissenschaften aus-
zubauen (vgl. Wildt 2007, 177ff.).
Fachbezogene Hochschuldidaktiken sind verbreite-
ter, als es die universitäre Praxis vermuten ließe: Die 
Theologie, die Medizin, Chemie, Erziehungswissen-
schaft, Sprach- und Literaturwissenschaften haben 
entsprechende Fachzeitschriften und Weiterbildungs-
angebote; die Veröffentlichungen zur Lehrerbildung 
könnten gar „ganze Bibliographien“ füllen (vgl. Wildt 
2007, 174ff.). Ein exemplarischer Blick in die „Hoch-
schuldidaktik Philosophie“ (Rohbeck 2007) umreißt 
deren Aufgaben: Fachdidaktische Konzeptionen, die 
Sinn und Zugänge des Fachs beleuchten, Kompeten-
zen, exemplarische Gegenstände wie „Gewalt“, aus-
gewählte Projekte wie „Verantwortung wahrnehmen“, 
lernpsychologische Vermittlungstheorie, Methoden 
wie „Essays schreiben“, Lehrkonzepte und Praxisbei-
spiele aus verschiedenen Hochschulen inklusive einzel-
ner Einblicke in Forschungsseminare. Es handelt sich 
also noch nicht um eine systematisch ausgearbeitete 
Didaktik, wohl aber um eine exemplarische Öffnung 
des hochschuldidaktischen Feldes.
3.2  Struktur einer Didaktik der Politikdidaktik
Wie lässt sich eine Didaktik der Politikdidaktik struktu-
rieren? Wenn man das didaktische Dreieck (vgl. Petrik 
2007a, 21ff.) hochschuldidaktisch verwendet, ergeben 
sich – analog zu schuldidaktischen Beziehungen – fol-
gende problemhafte Beziehungen und Handlungsfel-
der:
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Politikdidaktik als Gegenstand beinhaltet im Kern Kon-
zeptionen, die das „Warum“ und „Wozu“ abstecken 
und Kompetenzmodelle, die mögliche Bildungserfol-
ge markieren. Diese betreffen zum einen die Fähigkei-
ten von SchülerInnen, aber auf hochschuldidaktischer 
Ebene auch diejenigen zukünftiger PolitiklehrerInnen. 
Dazu kommt ein im Gegensatz zu vielen Naturwissen-
schaftsdidaktiken noch unterentwickeltes Kerncurricu-
lum aus Zielen, Inhalten, Methoden und Medien sowie 
empirischen Befunden zu Lehr-Lernprozessen sowie 
Alltagstheorien von SchülerInnen und LehrerInnen.
Das Gegenstandsproblem einer Hochschuldidaktik für 
Politikdidaktik fragt nach einem kollektiv definierten 
Kerninhalt (der auch, aber nicht vor allem klare Kon-
troversen einschließen darf). Ein solcher wird jedoch 
in Veröffentlichungen noch selten herausgestellt. In 
unserer Domäne oszilliert der wissenschaftliche Streit 
– im Gegensatz zur pädagogischen Lehrerbildungs-
forschung – weniger um eine sinnvolle Didaktik der 
Politikdidaktik als auf der Ziel- und Inhaltsebene. Er 
verläuft zwischen den Fronten einer tendenziell po-
litikwissenschaftlich und einer tendenziell sozialwis-
senschaftlich, also auch soziologisch und pädagogisch 
orientierten Auffassung mit entsprechenden Variati-
onen dessen, was als inhaltlicher und methodischer 
Kern, als Basiskonzept des Faches gelten könnte. Ver-
gleich man jedoch die zahlreichen Kategoriensysteme 
von Spranger über Giesecke bis Henkenborg (vgl. Pet-
rik 2007a, 41ff. u. 138ff.) sowie die aktuellen Varianten 
der Basiskonzepte und Kompetenzmodelle, so lassen 
sich deutliche Konvergenzen feststellen:
–  Die kursierenden Kompetenzmodelle besitzen einen 
gemeinsamen Kern (Analyse, Urteil, Partizipation = 
sehen, beurteilen, handeln) werden nur unterschied-
lich in Teil- oder Subkompetenzen ausdifferenziert. 
–  Alle kategorialen oder basiskonzeptuellen Bemühun-
gen lassen sich den Kategorien des Politikzyklus und 
den Dimensionen des Politischen zuordnen. Vor al-
lem dann, wenn der Politikzyklus, wie bereits Spran-
ger 1963 vorschlägt, soziologisch erweitert wird 
und auch für zur Reflexion des alltagspolitischen 
Nahraums, der Demokratie als Lebenswelt verwen-
det wird.
–  Der müßige Streit zwischen kategorialer Politikdi-
daktik und Demokratiepädagogik löst sich mit der 
Bereitschaft beider Seiten auf, den alltagspolitischen 
Nahraum der sozialwissenschaftlich-kategorialen 
Reflexion zugänglich zu machen (vgl. Petrik 2009a). 
–  Vor allem bei der Graduierung von Lernprozessen 
scheint noch eine ungeklärte Kontroverse zwischen 
stufen- und entwicklungsbezogenen Konzepten zu 
bewältigen zu sein (vgl. Petrik 2007b). 
Abb. 3: Hochschuldidaktisches Dreieck am Beispiel des Gegenstands Politikdidaktik
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Der Streit um ein methodisches Kerncurriculum steht 
noch aus, ich mache dazu weiter unten einen Vor-
schlag.
Das hochschuldidaktische Brückenproblem verweist 
auf die Lernprobleme unserer StudentInnen bei dem 
Versuch, sich politikdidaktische Theorie anzueignen 
bzw. sie sinnvoll und handlungswirksam in das eigene 
Vorverständnis zu integrieren. 
Das hochschuldidaktische Aushandlungsproblem be-
schreibt die Schwierigkeiten von uns Lehrenden, eine 
solche sinnvolle Begegnung in Vorlesungen, Semina-
ren und Praktika anzubahnen. Dazu zähle ich auch 
die Diskrepanz zwischen unseren eigenen (hochschul)
didaktischen Alltagstheorien und (hochschul)didakti-
scher Theorie.
Im nächsten Schritt werde ich einen Vorschlag für 
Politiklehrerkompetenzen ausformulieren, um den 
Zielhorizont unseres Handelns zu entfalten und das 
Gegenstandsproblem durch ein angedeutetes Kerncur-
riculum abzumildern.
3.3  Politikdidaktische bzw. Politiklehrer-
Kompetenzen
Der sogenannte PISA-Schock hat den Fokus nicht nur 
auf Lernergebnisse von Schülerlnnen, sondern auch auf 
Lehrerleistungen verlagert. Denn bekanntlich werden 
Schülerleistungen nicht durch messen besser, sondern 
durch besseren Unterricht. Die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) benennt 2004 vier Kompetenzbereiche für 
die Lehrerbildung: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen 
und Innovieren (vgl. Gröschner/Nicklaussen 2008). Für 
die Politikdidaktik sind alle vier Kompetenzbereiche 
inklusive des Erziehens relevant: Mit Trainings der 
Konflikt- und Urteilskompetenz beispielsweise wirken 
PolitiklehrerInnen immer auch auf das Verhalten ih-
rer SchülerInnen ein, „erziehen“ sie deren politische 
Persönlichkeit. Wir müssen diese Kompetenzen jedoch 
fachdidaktisch ausformulieren. Die COACTIV-Studie 
des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung, die 
speziell das Professionswissen von Mathematiklehre-
rInnen untersucht, basiert auf einem weiter ausdiffe-
renzierten Modell professioneller Handlungskompe-
Abb. 4: Modell professioneller Handlungskompetenzen im Lehrerberuf (Krauss u.a. 2004)
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tenzen im Lehrerberuf (vgl. Krauss u.a. 2004, hier die 
grafische Umsetzung aus Rauin 2007, 61): 
Der Studie zufolge unterteilt sich das Professions-
wissen von LehrerInnen in Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen, pädagogisches Wissen, Organisations/
Interaktionswissen und Beratungswissen. Genuin 
fachdidaktische Kompetenzen beschränken sich hier 
erstaunlicherweise nur auf eine diagnostische und 
eine rekonstruktive Erklärungskompetenz. Das nötige 
Inhaltswissen über Lerngegenstände und Methoden 
bzw. Aufgaben weisen die AutorInnen dem Fachwis-
sen zu. Sie vernachlässigen dabei, dass Fachdidaktik 
nicht bloß eine Wissenschaft der Rekonstruktion und 
Beurteilung von Unterricht, Lehrer- und Schülerhan-
deln und ihren Alltagstheorien ist, sondern einen ei-
genständigen inhaltlichen und methodischen Zugang 
zum fachlichen Wissen herstellt (vgl. auch Vollmer 
2007). Beide Lehrerkompetenz-Modelle bleiben also lü-
ckenhaft. Die Gesellschaft für Fachdidaktik (GFD) hat 
2005 ein in seiner Verdichtung vollständiges Modell 
fachdidaktischer Kompetenzbereiche entwickelt:
Fachdidaktische Kompetenzbereiche (GFD 
2005, Vollmer 2007)
1. Theoriegeleitete fachdidaktische Reflexion 
1.1  Fähigkeit, fachdidaktische Theorien und Konzep-
tionen zu rezipieren, zu reflektieren und auf schu-
lische und außerschulische Praxisfelder zu bezie-
hen. 
1.2  Fähigkeit, fachwissenschaftliche und bildungs-
wissenschaftliche Theorien und Konzeptionen auf 
fachdidaktische Konzepte zu beziehen
2.  Fachbezogenes Unterrichten 
2.1  Fähigkeit, Fachunterricht in unterschiedlicher 
Breite und Tiefe begründet zu planen. 
2.2  Fähigkeit, Fachunterricht adressatenorientiert zu 
gestalten.
3.  Fachbezogenes Diagnostizieren und Beurteilen
3.1  Fähigkeit, Modelle und Kriterien der Lernstand-
serhebung sowie der Beurteilung auf fachliches 
Lernen zu beziehen.
3.2  Fähigkeit, die eigenen fachlichen Lernprozesse so-
wie die eigenen Lehrerfahrungen zu analysieren 
und zu beurteilen. 
4.  Fachbezogene Kommunikation 
4.1  Fähigkeit, fachliche und fachübergreifende The-
men zu kommunizieren. 
4.2  Fähigkeit zur Analyse von Kommunikationspro-
zessen im Unterricht und zwischen Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Öffentlichkeit 
5.  Entwicklung und Evaluation
5.1  Fähigkeit, fachdidaktische Forschung zu rezipie-
ren und an Forschungsvorhaben mitzuwirken.
5.2  Fähigkeit, an der Weiterentwicklung von Unter-
richt, Curricula und Schule mitzuwirken.
Vor dem Hintergrund dieser fünf Kompetenzbereiche 
werden die charakteristischen Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten zur us-amerikanischen Lehrerausbil-
dung deutlich. Die „Program Standards for the Initi-
al Preparation of Social Studies Teachers“ zeigen die 
stärkere Trennung zwischen fachlichen Basiskonzep-
ten (Thematic und Disciplinary Standards) aus den Be-
reichen Geschichte, Geografie, Politik, Wirtschaft und 
Psychologie auf der einen und pädagogischen Stan-
dards auf der anderen. Beide Standard-Arten enthal-
ten Anschlussstellen für fachdidaktisches Denken, die 
sich in den abschließenden Evaluationsratschlägen für 
die Sozialkundelehrerausbildung andeuten:
Program Standards for the Initial 
Preparation of Social Studies Teachers – 
Advice for Preparation of Program Reports 
(NCSS 2004, 60ff.)
Advice for Internal and External Test Evidence
Candidates demonstrate through course-based and 
external assessments that they possess the know-
ledge and skills necessary to teach the standard.
Performance Evidence – Planning and Teaching 
Candidates demonstrate that they possess the know-
ledge, skills and dispositions to create meaningful 
classroom experiences, to teach the content and skills 
appropriate to this standard utilizing active learning 
and technology appropriate to the needs of the lear-
ners, and to assess and analyze student learning stem-
ming from the classroom experience.
Performance Evidence – Candidate Effects on P-12 
Student Learning 
Candidates demonstrate that they are able to create 
and utilize appropriate assessments to diagnose stu-
dent achievement and to monitor pupil progress.
Pedagogical Evidence
Candidates are provided the opportunity to learn 
content and skills dealing specifically with the nature 
of the social studies and with ideas, strategies, and 
techniques for teaching social studies in a social stu-
dies methods course that is taught by qualified social 
studies faculty.
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Gemeinsam ist also beiden Ausbildungskulturen die 
Orientierung an exemplarischem Fachwissen (Basis-
konzepte), Planungs- und Umsetzungswissen sowie 
Diagnosewissen. Die eigenständige und explizite 
Rolle einer fachdidaktischen Theorie- und Reflexi-
onsebene fehlt im NCSS-Programm, mangels einer 
entsprechenden Theorietradition. Allerdings lassen 
sich zum einen manchen Formulierungen der Basis-
konzepte fachdidaktische Prinzipien zuordnen (zum 
Beispiel eine konstruktivistische Geschichtsdeutung 
oder ein erfahrungs-, werte- und konfliktorientiertes 
Politikbild). Zum anderen weist der Methodenbegriff 
der pädagogischen Standards konstitutive Züge auf: 
LehramtskandidatInnen sollen befähigt werden, „to 
select, integrate, and translate the content and me-
thods of investigation of history and the social sci-
ence disciplines for use in social studies instruction“ 
(NCSS 2004, 54). Sie sollen also nicht bloß eine päd-
agogisch-allgemeindidaktische „teaching technology“ 
beherrschen, sondern ebenso die Methoden, die das 
Fach konstituieren, angemessen auf den Unterricht 
zuschneiden können.
Der bisher einzige deutsche hochschuldidaktische 
Entwurf für die Politiklehrerausbildung demonstriert 
die besondere Rolle politikdidaktischer Schulen und 
ihrer Prinzipien sowie domänenspezifischer Metho-
den (Reinhardt 2004):
1.  Handlungsziel der Politikdidaktik: Förderung an-
gemessener Bürgerrollen in den demokratischen 
Teilsystemen Gesellschaft, Wirtschaft und Politik; 
Unterstützung der Perspektivenübernahme, der 
Konfliktfähigkeit, der (propädeutischen) sozialwis-
senschaftlichen Analyse, des politischen Urteilens 
und der Partizipation.
2.  Handlungsziel der politikdidaktischen Lehrerausbil-
dung: Förderung eines professionellen Habitus als 
Fähigkeit, Jugendliche von der sozialen Mikrowelt 
in die institutionelle und sozialwissenschaftliche 
Makrowelt zu begleiten.
3. Inhalte der Politiklehrerausbildung: 
a)  Fachdidaktische Prinzipien und Konzeptionen 
(nach Walter Gagel); Zusammenspiel von norma-
tivem Wissen (Werte und Überzeugungen), sozial-
wissenschaftlichem Wissen, Alltagswissen sowie 
Berufswissen der Lehrenden (Modell der Wissens-
formen nach Tilman Grammes, s.u.); 
b)  Analyse- und Planung von Unterricht mithilfe in-
terdependenter Strukturmomente (Ziele, Inhalte, 
Methoden, Medien, Bedingungsanalyse); 
c)  methodische Strukturierung nach den drei Hand-
lungsmodi reflexives (z.B. Konfliktanalyse), simula-
tives (z.B. Planspiel) und reales Handeln (z.B. Pro-
jekt).
4.  Methodik der Politiklehrerausbildung: Verschrän-
kung aus theoretischen und praktischen Anteilen 
schon im Grundstudium; fallorientiertes Einüben 
des Politiklehrerhabitus anhand exemplarischer 
Fragestellungen (Geschlechterverhältnis, Kosovo-
Konflikt usw.)
Meine Kompetenzskizze verknüpft den Entwurf Sibyl-
le Reinhardts mit den fachdidaktischen Kompetenzen 
der GFD und verortet sie an den typischen politikdi-
daktischen Problemstellen des schulbezogenen di-
daktischen Dreiecks (vgl. Petrik 2007, 80ff.). Die vier 
Kompetenzbereiche, die ich leicht abweichend von 
denen der GFD unterscheide, folgen der Forderung, 
Standardisierungen an typischen Handlungssituatio-
nen des Lehrerberufs zu orientieren (vgl. Oser 2003; 
Oelkers 2003). Solche fachdidaktischen Handlungen, 
die auf problemhaltige Anforderungen des Faches 
reagieren, sind im Kern: den Gegenstand analysieren, 
Unterricht inszenieren, Bedeutung im Unterricht aus-
handeln sowie Lernprozesse und Unterrichtsqualität 
diagnostizieren:
1.  Didaktische Analysekompetenz (theoriegeleitete 
fachdidaktische Reflexion)
2.  Didaktische Inszenierungskompetenz (fachbezoge-
nes Unterrichten)
3.  Didaktische Aushandlungskompetenz (fach be zo ge-
ne(s) Kommunikation & Unterrichten)
4.  Didaktische Diagnosekompetenz (fachbezogenes 
Diagnostizieren, Beurteilen, Entwickeln und Evalu-
ieren)
Diese vier Kompetenzen lassen sich folgendermaßen 
in das didaktische Dreieck integrieren, das hier, wie 
gesagt, schuldidaktisch ausgefüllt ist:
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Der „unscharfe Ort des Politischen“ (Beck) hindert die 
Politikdidaktik bisher daran, einen gemeinsamen Poli-
tikbegriff zu formulieren und entsprechende Analyse-
werkzeuge zu standardisieren, die aus der Vergänglich-
keit des Politischen Bleibendes herausschälen können. 
Das schulische Gegenstandsproblem bezeichnet die 
daraus resultierende doppelte Schwierigkeit von Leh-
rerInnen, einen exemplarischen, potenziell bildsamen 
(alltags-)politischen Konflikt bzw. ein sozialwissen-
schaftliches Problem auszuwählen und den jeweiligen 
kontroversen Gehalt (zunächst zur Vorbereitung, dann 
mit den SchülerInnen zusammen) herauszuarbeiten 
und zu bewerten. Das Gegenstandsproblem verlangt 
nach einer theoriegeleiteten Analysekompetenz (1).
Das schulische Brückenproblem kennzeichnet die 
methodische Schwierigkeit von LehrerInnen, im Un-
terricht eine Begegnung zwischen Lernenden und Ge-
genstand anzubahnen, die an die Gesellschaftsbilder, 
Alltagstheorien und Erfahrungen von Lernenden an-
knüpft (implizite Wertesysteme, Politikverdrossenheit, 
Konfliktflucht, alltäglich-personale Begriffsverwen-
dung u.ä.) und deren kritische Prüfung und Entfaltung 
mithilfe wissenschaftlicher Kategorien und Methoden 
ermöglicht. Das Brückenproblem verlangt nach einer 
didaktischen Inszenierungskompetenz (2), die sich 
nochmals in eine Methoden- und eine Planungskompe-
tenz unterteilen lässt.
Das schulische Aushandlungsproblem schließlich 
umfasst das Ensemble der Kontaktschwierigkeiten 
zum politischen Gegenstand, die in der direkten Inter-
aktion zwischen LehrerInnen und SchülerInnen und 
der SchülerInnen untereinander erzeugt werden. Das 
Aushandlungsproblem verlangt nach einer Aushand-
lungskompetenz, die die vorherrschende Tendenz zu 
„Diskursausschlüssen“ ablösen hilft (3). 
Schließlich verlangt der auszubildende forschende 
Habitus eine Diagnosekompetenz (4), die LehrerInnen 
ermöglicht, mit wissenschaftlichen Methoden und 
Befunden das Unterrichtsgeschehen auf der Gegen-
stands-, Methoden- und Aushandlungsebene zu eva-
luieren und zu bewerten (vgl. auch Kuhn 2004). Die 
Fähigkeit, die eigene Fachdidaktik forschend mitzu-
entwickeln, halte ich im Gegensatz zur GFD nicht für 
eine Lehrerkompetenz, die folglich alle LehrerInnen 
erwerben müssten oder auch nur könnten: Es handelt 
sich hier um eine wissenschaftliche Kompetenz, die 
immer nur einige wenige neben dem Lehrerberuf wei-
terentwickeln können, um dann wiederum als wissen-
schaftlicher Nachwuchs zur Verfügung stehen. 
Ich stelle die vier Kompetenzbereiche noch einmal 
ausführlich dar und umreiße damit zugleich auch mei-
Abb. 5: Politikdidaktische Problemstellen und Lehrer-Kompetenzen
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nen Vorschlag für ein politikdidaktisches Kerncurricu-
lum:
1.  Didaktische Analysekompetenz (theoriegeleitete 
fach didaktische Reflexion)
Fähigkeit, politikdidaktische Konzeptionen und ihre 
sozialwissenschaftlichen Grundlagen herzuleiten, an-
zuwenden, zu kombinieren, zu kontrastieren und kri-
tisch zu reflektieren, um auf dieser Basis eigenes und 
fremdes politikdidaktisches Handeln sowie eigene 
und fremde Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Medien-
Entscheidungen zu analysieren. 
–  Kenntnis zentraler fachdidaktischer Schulen und 
Prinzipien: Problemorientierung, Kategoriale Kon-
fliktorientierung, Schülerorientierung, Handlungs-
orientierung, Zukunftsorientierung, Moralische 
Urteilsbildung, Kommunikativ-konstruktivistische 
bzw. Wissensformen-Orientierung, Genetische Ori-
entierung, Demokratiepädagogische Orientierung 
usw. inklusive ihrer didaktischen UrheberInnen 
und ProtagonistInnen. 
–  Kenntnis des Beutelsbacher Konsens’ sowie zent-
raler fachdidaktischer Kontroversen, z.B. zwischen 
Demokratiepädagogik und kategorialer Politikdi-
daktik oder zwischen konkurrierenden Kompetenz-
modellen.
–  Kenntnis der verschiedenen Bürgermodelle (z.B. 
Aktiv-, Interventions-, Informiert zuschauende 
und desinteressiert-passive BürgerIn) sowie der 
anzustrebenden politisch-demokratischen Kompe-
tenzen: Perspektivenübernahme, Konfliktfähigkeit, 
Analysefähigkeit, Urteilsfähigkeit, Handlungsfä-
higkeit und Methodenkompetenz. Kenntnis, dass 
Perspektivenübernahme, Konfliktfähigkeit und 
Methodenkompetenz als eigenständige politische 
Kompetenzen umstritten sind.
–  Kenntnis zentraler Inhalte und Strukturen der po-
litologischen, soziologischen, ökonomischen und 
rechtswissenschaftlichen Grundlagen des Schul-
fachs Politik sowie der bildungswissenschaftlichen 
(pädagogischen und psychologischen) und politik-
didaktisch erforschten Grundlagen des politischen 
Lernens (v.a. Kognitivismus, Konzeptwechseltheo-
rie und Konstruktivismus).
2.  Didaktische Inszenierungskompetenz (fachbezoge-
nes Unterrichten)
Fähigkeit, politikdidaktische Methoden, ihre sozial-
wissenschaftlichen Grundlagen und Lernbedingungen 
herzuleiten, anzuwenden, zu kombinieren, zu kontras-
tieren und kritisch zu reflektieren, um auf dieser Basis 
politische Inhalte angemessen methodisch zu insze-
nieren sowie fertige Inszenierungen auf ihre Ange-
messenheit zu prüfen.
–  Methodenkompetenz: Kenntnis sozialwissenschaft-
licher Grundlagen, Einsatzmöglichkeiten, Phasen, 
unterschiedlicher Wirkungsweisen und Schwierig-
keiten sowie von Praxisbeispielen der zentralen 
Makro-Methoden wie Planspiel, Zukunftswerk-
statt, Dilemma-Methode, Projekt, Szenariotechnik, 
Konfliktanalyse, Fall-Studie (institutioneller Fall), 
Fall- bzw. Situationsanalyse (lebensweltlicher Fall), 
genetische Lehrstücke und Rollenspiel sowie Mik-
ro-Methoden bzw. Verfahren wie Pro-Kontra-Debat-
te, Talkshow, Podiumsdiskussion, Streitgespräch, 
WebQuest u.a. Kenntnis guter und erprobter Un-
terrichtsmodelle und Lehrstücke („Best-Practice“), 
Einrichtung eines eigenen „Fundus“.
–  Planungskompetenz: Fähigkeit zur wissenschaftlich 
begründeten Planung einzelner Unterrichtsstunden 
und ganzer Unterrichtseinheiten: Anzustrebende 
Lernziele und Kompetenzen, gegenstandsbezoge-
nes Vorwissens und Alltagsverständnis der Schüle-
rInnen sowie mögliche Fehlkonzeptionen, exempla-
rische Auswahl und didaktische Strukturierung des 
Gegenstands, Wahl der angemessenen Methode(n) 
und Medien, Reflexion alternativer Planungsmög-
lichkeiten sowie der angemessenen Lehrerrolle. 
3. Didaktische Aushandlungskompetenz (fachbezogene 
Kommunikation & fachbezogenes Unterrichten)
Fähigkeit, Lehrer- und Schülerperspektiven sowie -in-
teressen kommunikativ und konstruktiv auszuhan-
deln, ohne dabei die didaktische Zielstellung und die 
Lernbedürfnisse der Lernenden zu vernachlässigen.
–  Fähigkeit, die eigene Unterrichtsplanung metho-
disch phasengerecht und zugleich flexibel mit Blick 
auf die aktuelle Lernsituation umzusetzen und ge-
gebenenfalls anzupassen
–  Fähigkeiten, SchülerInnen methodisch zur aktiven 
Teilnahme und zur intensiven Beschäftigung mit 
dem Gegenstand anzuregen
–  Fähigkeit, im Unterrichtsgespräch angemessen, 
zum Denken motivierend auf vorwissenschaftli-
che, eigenwillige und sprachlich schwer zugängli-
che Beiträge sowie auf inhaltliche Kontroversen zu 
reagieren, ohne SchülerInnen zu entmutigen und 
zum Verstummen zu bringen
–   Fähigkeit Diskussionen anzuregen, Anleitung und 
Ermutigung zur konstruktiv-kontroversen Ausein-
andersetzung der SchülerInnen untereinander
4.  Didaktische Diagnosekompetenz (fachbezogenes 
Dia gnostizieren, Beurteilen, Evaluieren und Entwi-
ckeln)
Fähigkeit, Schüleräußerungen, Schülerleistungen, 
Aus handlungsprozesse im Unterricht sowie das eige-
ne Lehrerhandeln und ferner die Politikdidaktik als 
Wissenschaft kriteriengeleitet zu beschreiben und zu 
bewerten. 
–  Kenntnis und Anwendung von Studien zur politi-
schen Sozialisation, zu politischem Lernen und 
Lehr-Lern-Problemen in der Schule, sowie von Mo-
dellen politischer Deutungsmuster, Sinnbildungs-
typen, Politisierungstypen und Fehlkonzeptionen 
zur inhaltlichen Beurteilung von schriftlichen und 
mündlichen Schüleräußerungen
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–  Kenntnis und Anwendung lern- und kognitionspsy-
chologischer Modelle zum Lernen, z.B. Konzept-
wechseltheorien sowie von Modellen zur Stufung 
politischen Lernens und zur Graduierung von Kom-
petenzmodellen (z.B. Pisa-Modell oder Kohlberg-
Stufenschema)
–  Kenntnis und Anwendung von Verfahren zur Lern-
prozessanalyse (z.B. fachdidaktischer hermeneuti-
scher Dreischritt, Inhaltsanalyse, dokumentarische 
oder objektiv-hermeneutische Turn-by-turn-Ana-
lyse, Argumentationsanalyse, quantitative Kodie-
rung, Concept maps)
–  Kenntnis und Anwendung zentraler bildungswissen-
schaftlicher und ggf. politikdidaktischer Befunde 
zur Lehrer-Schüler-Interaktion, zur Lehrerrolle, zum 
Lehrer-Selbstverständnis und zum Schulsystem
–  (Fähigkeit, an politikdidaktischer Forschung mitzu-
wirken)
Mit welchen hochschuldidaktischen Methoden lassen 
sich nun diese vier Kompetenzen sinnvoll fördern?
4.  Methodische Vorschläge für die 
Politiklehrerausbildung: Fallorientierte 
Zugänge
Die fallorientierte Lehrerbildung kann als „Erbe der 
reformpädagogischen Lehrerbildung“ (Kolbe 2004, 
227f.) gelten, weil sie einen „mittleren Weg“ zwischen 
Didaktik als bloße Theorie und Didaktik als Theorie-
Praxisvermittlung eröffnet (vgl. Helsper 2000a). An 
einem exemplarischen, begrenzten Ausschnitt aus der 
didaktischen Praxis oder aus nicht-schulischen Lern-
prozessen werden zentrale didaktische Prinzipien, In-
halte und Methoden erschlossen. Die Arbeit mit case 
studies gilt auch in der us-amerikanischen Lehreraus-
bildung (neben Portfolios, Forschungsseminaren u.ä.) 
als erfolgreiche Strategie für einen fruchtbaren didak-
tischen Konzeptwechsel von LehramtskandidatInnen 
(vgl. Cochran-Smith & Zeichner 2005). 
Der „Wissensrelationierer“ Frank-Olaf Radtke (1996, 
254) sieht jedoch die Möglichkeiten der universitären 
Lehre auf „Wissen“ beschränkt und weist „Können“ 
ausschließlich der schulischen Praxis zu. Er verkennt 
dabei, dass Universität bereits Praxis sein kann und 
dieses Potenzial ausbauen sollte. Aus strukturtheore-
tischer Perspektive erzeugt eine methodisch vielfältig 
inszenierte Fallarbeit durchaus innere Vorstellungs-
bilder, die in der späteren Schulpraxis als implizites 
Wissen fungieren können. Fallarbeit birgt die Chance 
einer „gedankenexperimentellen Simulation von Er-
fahrungskrisen“ (Reh/Schelle 2004, 209).
Die Frage ist, welche Art von Fällen wir wann und 
wie behandeln und welche Lehrerkompetenzen wir da-
mit fördern wollen. Analog dem Modell der Wissensfor-
men können wir drei Arten von Fällen unterscheiden: 
1.  Biografische Fälle, die sich mit der Entwicklung 
von fachlichen wie didaktischen Alltagstheorien, 
Bildungsgängen und Professionalisierungsprozes-
sen beschäftigen und die Selbstreflexion der Stu-
dentInnen anregen. 
2.  Institutionelle Fälle, die Handlungsszenen aus 
dem Schulalltag dokumentieren. Dazu gehören 
auch schulerprobte Unterrichtsmodelle.
3.  Sozialwissenschaftliche Fälle, die die historische 
oder logische Genese und den Sinn politikdidakti-
scher Konzeptionen exemplarisch verdeutlichen.
Jeder Fall soll ein exemplarischer Zugang zu theoreti-
schem Wissen und damit zur Kompetenzbildung sein. 
Auch hier sind drei Variationen denkbar (vgl. ähnlich 
Beck/Stelmaszyk 2004, 215):
1.  Deduktiver Zugang: Der Theoriezusammenhang 
wird zuvor erarbeitet, dann am Fall identifiziert 
und konkretisiert; Gefahr: eine zu schnelle und 
oberflächliche Subsumption des Falles.
2.  Induktiver Zugang: Der Fall regt zu eigener Theo-
riebildung an, Theorie wird generiert und gege-
benenfalls mit bestehender Theorie abgeglichen. 
Anspruchsvoll.
3.  Konstruktivistisch-produktiver Zugang: Der Fall wird 
analog zur Brecht’schen Lehrstückpraxis als vari-
able Handlungssituation gesehen und mehrfach 
variierend mit verteilten Rollen durchgespielt, um 
Handlungsalternativen zu erarbeiten und zu reflek-
tieren.
Welchen Stellenwert hat die Fallorientierung im Rah-
men der universitären politikdidaktischen Ausbil-
dung? Können die angestrebten Kompetenzen in eine 
lerndramaturgisch sinnvolle Reihenfolge gebracht 
werden? Ich gehe dabei von der minimalen Versor-
gung aus, mit der viele Fachdidaktiken auskommen 
müssen: 
1. ein Basismodul mit Vorlesung, 
2.  ein Planungsmodul mit schulpraktischer Übung und 
3. ein Aufbaumodul mit Vorlesung. 
Ob sich diese drei Module in den Rahmen eines Bachelor-
studiengangs integrieren oder das Aufbaumodul bzw. 
beide Module Bestandteil eines Masterstudienganges 
sind, sei hintenan gestellt. Für entscheidend halte ich 
die Reihenfolge theoretische Einführung – reflektier-
te Unterrichtspraxis – theoretische Vertiefung. Nach 
welchen Kriterien sollten wir nun Grund- und Aufbau-
wissen unterscheiden? Ich schlage vor, dies nach Kom-
petenzanforderungen zu tun: Die Diagnosekompetenz 
kann meines Erachtens erst im Aufbaumodul erwor-
ben werden, wenn der Gegenstand der Diagnose the-
oretisch und praktisch erschlossen ist. Verlangen wir 
bereits im Grundstudium Lernprozessanalysen, so ver-
doppeln wir den theoretischen Anspruch: Zur didak-
tischen Theorie und ihrer Anwendung auf konkrete 
Unterrichtsgegenstände gesellt sich Lernpsychologie 
und Hermeneutik. Die Analysekompetenz sollte also 
den Anfang machen, noch vor eigenen studentischen 
Planungsversuchen, deren Werkzeuge auch erst erar-
beitet werden müssen. In meiner Hamburg Dozenten-
Zeit habe ich die Erfahrung gemacht, dass StudentIn-
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nen mit eigenen Planungen überfordert sind, solange 
sie nicht über fertige Unterrichtsmodelle Beispiele gu-
ten und schlechten Unterrichts kennen gelernt haben. 
Zumal wir ja damit rechnen müssen, dass die didakti-
schen Vorstellungen vieler StudentInnen einseitige ei-
gene Unterrichtserfahrungen reproduzieren. Darüber 
hinaus zeigen Hausarbeiten und Praktikumsberichte 
immer wieder, dass Analysekompetenz und Inszenie-
rungskompetenz eng zusammenhängen: Wer die eine 
unzureichend erwirbt, bekommt auch mit der ande-
ren Schwierigkeiten. Den selbstreflexiven Anteil der 
Diagnosekompetenz sehe ich als permanente Dimen-
sion eines jeden Moduls an, die jeweils am Seminarge-
genstand einzufordern ist. Dabei sollte jedoch darauf 
geachtet werden, das Seminar nicht zu überfrachten 
(vgl. Helsper 2000b).
4.1  Basismodul: Analyse- und 
Methodenkompetenz in 
Lehrkunstwerkstätten
Der klassische (und sinnvolle) Zugang zu didaktischen 
Konzeptionen erfolgt über vergleichende Lektüre von 
Spranger, Wilhelm, Giesecke, Schmiederer, Sutor, Hil-
ligen u.a. Zur Anbahnung einer vertieften Auseinan-
dersetzung mit Theorien wähle ich einen induktiven, 
individualgenetischen Zugang: Zentrale Methoden, 
die wiederum zu möglichst schulerprobten Unter-
richtsmodellen ausgestaltet sind („Modellfälle“), wer-
den durchgespielt, um die ihnen zugrundeliegenden 
didaktischen Prinzipien wie beispielsweise Hilligens 
Problem-, Gieseckes Konflikt-, Wilhelms und Schmie-
derers Lebenswelt- oder Sprangers genetische Orien-
tierung erfahrungsgesättigt zu erschließen. Durchspie-
len erfolgt analog zur Lehrkunstdidaktik (Berg/Schulze 
1995) bzw. zur Brecht’schen Lehrstückmethodik: Eine 
„LehrerIn“, die zumindest einige Sitzungen lang mit 
der SeminarleiterIn identisch sein sollte, gibt den Stu-
dierenden exemplarische Aufgaben und Handlungsim-
pulse aus dem gewählten Unterrichtsmodell, das den 
zu bearbeitenden Fall darstellt. Diese werden gelöst, 
um dann in der Auswertungsphase nicht nur die inhalt-
liche Lösung, sondern auch die didaktischen Konstruk-
tionsprinzipien und Strukturmomente herauszuarbei-
ten und das Modell ggf. zu optimieren. Studentische 
Lehrkunstwerkstätten unterscheiden sich damit von 
den kollegialen Lehrkunstwerkstätten der Lehrkunstdi-
daktik, in denen LehrerInnen Lehrstücke verschiedener 
Fächer im Selbstversuch weiterentwickeln.
Aus Zeitgründen werden, ähnlich wie beim Micro-
teaching, das jedoch stärker auf ein Training der Leh-
rerrolle abzielt, nur bestimmte Passagen in Echtzeit 
simuliert, während andere im Zeitraffer, narrativ oder 
per (Film)Dokumentation eingebracht werden. Selbst 
komplexe Methoden, die eigentlich ein Blockseminar 
oder mehrere Seminarsitzungen erfordern, lassen 
sich verdichtet in eine Seminarsitzung integrieren: So 
haben wir das Planspiel zur Osterweiterung der Euro-
päischen Union auf eine zentrale Verhandlung im Mi-
nisterrat konzentriert oder in einer Zukunftswerkstatt 
zur Zukunft der Politikkehrerausbildung jede Phase 
angespielt, jedoch z.B. die theaterpädagogischen An-
teile auf Konzeptbesprechungen beschränkt. Diese 
Verkürzungen sind jedoch nur dann gerechtfertigt, 
wenn im Seminar komplexe methodische Anteile des 
verkürzten Unterrichtsmodells (Rollenspiel, Debatte 
etc.) am Beispiel anderer Unterrichtsmodelle trainiert 
und reflektiert werden.
Die begleitende oder anschließende konzeptionel-
le Arbeit lässt sich historisch-genetisch initiieren, um 
historische und biografische Auslöser durchschlagen-
der politikdidaktischer Konzeptionen exemplarisch zu 
verdeutlichen: z.B. Herman Gieseckes kategoriale Kon-
fliktanalyse-Experimente in der Jugendbildungsstätte 
(Spiegel-Affäre), Wolfgang Hilligens Amerikafahrten 
als Impuls für eine kognitiv-lernpsychologische Wen-
de, Robert Jungks Experimente mit ArbeiterInnen als 
Urform der Zukunftsdidaktik oder die Freundschaft 
zwischen Martin Wagenschein und Eduard Spranger 
als Inspiration für eine genetische Politikdidaktik.
Die studentische Lehrkunstwerkstatt hat durchaus 
Ähnlichkeit mit dem „Konzept der alten Meister-Leh-
re“; Bommes, Dewe und Radtke (1996, 240) nennen 
sie daher zu Recht als einen Ausweg aus dem Theorie-
Praxis-Problem. Von ungenauer Kenntnis dieses Vor-
gehens zeugt jedoch ihre Bewertung, damit sei ein 
„konsequenter Rückzug aus der wissenschaftlichen 
Lehrerausbildung“ verbunden. Vielmehr zeichnet sich 
die Lehrkunstwerkstatt durch ein mäeutisches Vor-
gehen aus, wie es auch in der Professionsforschung 
gefordert wird (vgl. Oevermann 1996). Der zunächst 
„mimetische Nachvollzug einer äußeren Formgebung“ 
bzw. eines „Algorithmus“ (Wildt 2007, 171), bei dem 
die StudentInnen (zunächst) wieder in die Schülerrolle 
schlüpfen, provoziert drei Arten von Konzeptwechsel: 
1.  Erstens, wie StudentInnen oft in Auswertungen 
feststellen, lernen sie sich einen politischen Gegen-
stand methodisch zu erarbeiten und fachwissen-
schaftliche Lücken zu entdecken.
2.  Zweitens können sie sich so später besser in die Ler-
nerperspektive hineinversetzen.
3.  Drittens werden sie mit ihren didaktischen Alltags-
theorien konfrontiert, indem sie methodische Gegen-
erfahrungen zu ihrer eigenen Schulzeit durchleben. 
Ich steige in das Basismodul häufig mit einem einein-
halb-tägigen Blockseminar zum Lehrstück Dorfgrün-
dung ein (vgl. Petrik 2007a; 2009b). Es handelt sich 
hierbei um die interaktiv und institutionell ausge-
baute Version einer Inselgeschichte, wie sie Adelson 
(1971) als Impuls für seine berühmte Studie zu den po-
litischen Vorstellungen Jugendlicher verwendet. Diese 
Setting gilt auch in der heutigen us-amerikanischen 
Politiklehrerausbildung „as a model for understanding 
young people‘s thinking about social and political con-
cepts“ (vgl. Avery 2003a). Die Lerngruppe (hier also das 
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Seminar) simuliert die Besiedelung eines leerstehen-
den Bergdorfes, um eigene politische Grundwerte zu 
entdecken, diese argumentativ und ideengeschichtlich 
auszubauen, zunehmend demokratisch auszuhandeln 
und schließlich auf aktuelle politische Fälle übertragen 
zu lernen. Zum einen führt das Lehrstück mit dem Basi-
skonzept „politische Grundorientierungen“ in das Phä-
nomen des Politischen ein. Die StudentInnen lernen 
die Dialektik aus Verfahrenskonsens und Ideenstreit 
nachzuvollziehen und eine Idealtypik aus elementa-
ren Macht- und Rechtsvorstellungen aufzubauen. Zum 
anderen vereint die umfangreiche didaktische Anla-
ge des Lehrstücks zahlreiche politikdidaktische Me-
thoden und Verfahren in einem Exempel: Simulation, 
genetische Theorie-Erschließung, Phantasiereise, Pro-
Kontra-Debatte und Argumentation, Umgang mit sozi-
alwissenschaftlichen Texten und Modellen, szenische 
Interpretation und Rollenspiel, Talkshow im Fishbowl-
Format, kategoriale Konflikt-Analyse.
Diese Arbeit mit Unterrichtsmethoden darf nicht 
mit dem “Hokuspokus” reiner Methodentrainings 
(Gruschka 2002, 364 über Klippert) verwechselt wer-
den. Hinter ihr steckt vielmehr der konstitutive Me-
thodenbegriff, den Diesterweg 1848 in die Didaktik 
eingeführt hat: Die Lehrform soll dem zu erarbeiten-
den Gegenstand entsprechen, soll den Gegenstand 
konstituieren bzw. konstruieren. Die Politikdidaktik 
hat es mit den „Methoden der Demokratie“ zu tun (vgl. 
Grammes 2005), also denjenigen Methoden, die gesell-
schaftliches Wissen generieren. Einen überzeugenden 
Fundus der zentralen Makro- und Mikromethoden bzw. 
Verfahren hat Sibylle Reinhardt (2007) in ihrer Didak-
tik zusammengestellt und jeweils mit zugrundeliegen-
den didaktischen Prinzipien, Konzepten und politikdi-
daktischen KlassikerInnen verknüpft: Beispielsweise 
das Prinzip der Problemorientierung mit der Methode 
Problemstudie und Hilligens didaktischem Ansatz, 
die Konfliktorientierung mit der Konfliktanalyse und 
Gieseckes Didaktik usw. Mit Dagmar Richter zusam-
men hat Sibylle Reinhardt diesen Fundus zusätzlich 
von anderen PolitikdidaktikerInnen darstellen lassen 
(Reinhardt/Richter 2007). Angesichts teilweise abwei-
chender Definitionen werden Methoden-Kontroversen 
sichtbar: Zum Beispiel zur Frage der Abgrenzung von 
Fallstudie und Fallanalyse oder zur Frage, ob Planspie-
le dem Prinzip Zukunftsorientierung zuzuordnen sind, 
wie Sibylle Reinhardt das tut, oder der Konfliktorien-
tierung, wie ich es vorschlage (s.u.).
Dass es sich hier um einen echten Fundus handelt, 
den jede PolitiklehrerIn im Sinne eines Mindeststan-
dards kennen und anwenden können sollte (Methoden-
kompetenz), wird deutlich, wenn man die Methoden in 
das Modell der Wissensformen einordnet. Dabei zeigt 
sich, dass unser Methodencurriculum den Kosmos 
gesellschaftlichen Wissens umfassend und multiper-
spektivisch bearbeitet, durch reales, simulatives und 
Abb. 6: Einbettung des Methodencurriculums in gesellschaftliche Handlungskontexte
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reflexives Handeln in lebensweltlichen, institutionel-
len und sozialwissenschaftlichen Kontexten:
Die politikdidaktischen Methoden sind überwiegend 
transformierte sozialwissenschaftliche Methoden. Sie 
erschließen unterschiedliche Wissensformen und ge-
ben damit der Zukunfts-, Problem-, Konflikt-, Lebens-
welt,- Werte- und demokratiepädagogischen Orien-
tierung jeweils einen konkreten Ort, einen primären 
gesellschaftlichen Handlungskontext. Damit konkreti-
siert sich der komplementäre, arbeitsteilige Charakter 
politikdidaktischer Prinzipien. Das genetische Prinzip 
dagegen kann in allen drei Kontexten umgesetzt wer-
den. Handlungsorientierung wiederum definiere ich 
nicht als eigenständiges methodenprägendes Prinzip, 
sondern als Überbegriff für reales, simulatives oder 
reflexives Schülerhandeln in Abgrenzung zu einem 
lehrerzentrierten Vorgehen. Demnach wären z.B. die 
Konfliktanalyse und die Fallstudie institutionenbezoge-
ne Methoden, die SchülerInnen überwiegend zu refle-
xivem Handeln auffordern, es sei denn, man integriert 
eine Konferenzsimulation o.ä. Demokratiepädagogi-
sche Projekte und Service Learning konzentrieren sich 
auf reales Handeln in der Lebenswelt.
Die Methoden lassen sich nach zwei Kriterien den 
Wissensformen zuordnen: Erstens, wenn sie in einem 
der Handlungskontexte real angewendet werden (wie 
das Streitgespräch oder der Klassenrat in der Lebens-
welt) oder einen Handlungskontext simulieren (wie 
das Planspiel institutionelle Zusammenhänge oder die 
Talkshow die Medienöffentlichkeit). Zweitens können 
Methoden bestimmte Handlungskontexte analytisch 
erschließen (wie die Konfliktanalyse institutionelle 
bzw. institutionell relevante Konflikte oder Problem-
studie und Szenariotechnik sozialwissenschaftlich-
theoretische Perspektiven auf gesellschaftliche Pro-
bleme). Jede Methode bildet stets Brücken zu den 
anderen Handlungskontexten. Entscheidend für die 
primäre Zuordnung ist, ob die Methode zunächst auf 
eine lebensweltliche Situation, einen institutionellen 
Fall oder ein sozialwissenschaftliches Problem ange-
wendet wird. Die Brückenbildung kann dann folgen-
dermaßen erfolgen:
–  Eine lebensweltliche Fallanalyse – wie in Sibylle 
Reinhardts klassischem Fall „Christian“ über einen 
Jugendlichen, der von zu Hause abhaut – kann 
und sollte durch die Behandlung der rechtlichen 
Rahmenbedingungen des Familienkonfliktes zum 
institutionellen Wissen (und damit zur Fallstudie) 
überleiten. 
–  Im sozialen Experiment oder per Problemstudie 
erarbeitetes sozialwissenschaftliches Wissen sollte 
auf seine institutionellen Umsetzungsmöglichkei-
ten und auf Folgen für privates Denken und Han-
deln geprüft werden. 
–  Die kategoriale Konflikt-Analyse nutzt bereits so-
zialwissenschaftliche Grundlagen zum Verständ-
nis des institutionellen und gesellschaftlichen 
politischen Handelns. Sie erlaubt darüber hinaus, 
Politikerhandeln gezielt mit abweichenden wissen-
schaftlichen Expertisen zu vergleichen (Beispiel Kli-
mawandel) und Gründe dafür zu benennen.
–  Genetische Lehrstücke arbeiten zwar häufig mit 
nahräumlich-personifizierten bzw. situativen Ex-
empeln. Diese können jedoch potenziell in alle drei 
Wissensformen einführen: Als Exempel können z.B. 
auch WissenschaftlerInnen (wie Robert Jungk) oder 
in Institutionen Handelnde (systemkritische DDR-
SchülerInnen 1988/89) dienen (vgl. Petrik 2007a, 
261ff., 500). 
–  Talkshowsimulationen und Podiumsdiskussionen 
sind ebenfalls per se Brückenmethoden, weil sie 
der medialen Sphäre öffentlicher Vermittlung zwi-
schen allen drei Wissensformen angehören. 
–  Service Learning (beispielsweise in einem Alters-
heim) regt genau dann zu politischem Denken an, 
wenn die gesellschaftlichen und institutionellen 
Bedingungen der erfahrbaren Pflegepraxis syste-
matisch während und nach der Praxisphase im Un-
terricht reflektiert werden.
–  Praktika habe ich als Form der teilnehmenden Be-
obachtung dem wissenschaftlichen Wissen zuge-
ordnet, obwohl man sie in allen drei Handlungs-
kontexten absolvieren kann.
Meiner Erfahrung nach erleichtert dieses Modell den 
Studierenden die Aufgabe, die Methoden auseinan-
derzuhalten und die jeweils zum Gegenstand passen-
de auszuwählen. Folgende Missverständnisse bzw. 
Fehlkompetenzen sind typisch: 
–  Die sozialwissenschaftliche, auf „Wahrheit“ ge-
richtete Perspektive wird bei Unterrichtsanalysen 
oder -entwürfen weggelassen oder schlicht mit der 
institutionellen, auf „Macht“ gerichteten in eins ge-
setzt.
–  Die Selbstdistanzierung von eigenem Alltagswis-
sen mithilfe von sozialwissenschaftlichem Wissen 
fällt schwer.
–  Die institutionelle Fallstudie („case study“) und die 
kategoriale Konfliktanalyse werden oft verwechselt 
mit der lebensweltlich basierten Fallanalyse. Die 
Fallanalyse sollte daher besser, analog zur entspre-
chenden soziologischen Methode, „Lebenswelt-
analyse“ (nach Alfred Schütz u.a.) genannt werden. 
Ob man sich Fällen, wie Gotthard Breit vorschlägt, 
auch aus der Binnenperspektive der AkteurInnen 
nähert oder, wie bei Sibylle Reinhardts Fall Chris-
tian, mit externen Analysekategorien, ist zwar 
eine wichtige methodische Binnenfrage, jedoch kein 
hinreichendes Kriterium, um hier von zwei unter-
schiedlichen Methoden zu sprechen. Entscheidend 
für die Methodenabgrenzung bleibt die Einord-
nung des gewählten Falles als lebensweltlich, insti-
tutionell oder sozialwissenschaftlich.
–  Rollenspiele, die persönliche, soziologische Rollen 
erschließen, werden verwechselt mit Konferenz- 
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und Planspielen, deren Rollen stets institutionelle 
Funktionsträger verkörpern.
–  Die Zukunftswerkstatt wird als Simulation miss-
verstanden, obwohl sie eine realpolitische Bürger-
methode zur Entwicklung umsetzbarer Projekte 
ist. Eine Simulation bearbeitet zwar auch reale ge-
sellschaftliche Probleme, jedoch an fiktiven Hand-
lungsorten (Parlament, Familie, Dorf...) und häufig 
auch mittels Übernahme fremder Rollen. Falls die 
Realisierungsphase der Zukunftswerkstatt schul-
bedingt nicht in real umgesetzte Projekte münden 
kann, so handelt es sich bei den zuvor entwickelten 
Kritiken, Utopien und Realisierungsvorstellungen 
dennoch um Vorstellungen der SchülerInnen zur ge-
sellschaftlichen Problemen, von denen sie selbst be-
troffen sind. Treffen diese Kriterien nicht zu, dann 
ist man methodisch eher beim Planspiel oder bei 
der Szenariotechnik.
–  Streitgespräche als künstlich auf Wettbewerbseffek-
te zugespitzte Form des alltagspolitischen Streits 
werden gern mit Debatten verwechselt, die einer in-
stitutionellen Logik per Geschäftsordnung folgen.
–  Der Unterschied zwischen einer Position als geis-
tiges Phänomen (beim Streitgespräch) und einer 
situativ eingebundenen, untrennbar mit Emotio-
nen verbundenen Rolle (beim Rollenspiel) wird ver-
wischt und nicht als entscheidender Faktor zur Ent-
scheidung für eine der beiden Methoden gesehen. 
–  Die Dilemma-Methode wird nicht primär als kon-
kreter, situativ eingebetteter und damit personen-
gebundener (individueller oder kollektiver) Ent-
scheidungskonflikt (Abtreibung, Wehrpflicht etc.) 
behandelt, sondern vorschnell und abstrakt auf 
interpersonale Konflikte zwischen Parteien oder 
gar Staaten übertragen. Der abschließende Trans-
fer sollte allerdings die politischen Rahmenbedin-
gungen des personalen Dilemmas fokussieren (z.B. 
Heinz-Dilemma und Gesundheitssystem).
Die geschilderten studentischen Lernprobleme verkör-
pern mehr als pure Begriffsstreitigkeiten. Es geht nicht 
darum, ob ein bestimmter Umgang mit Fällen nun „Ana-
lyse“ oder „Studie“ genannt wird. Vielmehr geht es um 
die Fähigkeit, Fälle inhaltlich zu differenzieren und dem-
zufolge deren methodische Erschließung angemessen 
gestalten und auswerten zu können. An einer sinnvollen 
sozialwissenschaftlichen Einbettung und Modellierung 
von Methoden mangelt es meiner Erfahrung nach in Leh-
rerausbildung und Schulpraxis gleichermaßen. 
Dieses Methodencurriculum, seine sozialwissenschaft-
lichen Grundlagen inklusive der zugehörigen didakti-
schen Prinzipien, Konzeptionen und Klassiker sind Be-
standteil der seminarbegleitenden Vorlesung. 
4.2 Selbstreflexion und Schulpraktikum
Selbstreflexion als Mittel zum Abbau des „Klappt 
nicht“-Phänomens und zu höherer Selbstwirksamkeit 
in der Praxis kann durch biografisches Material an-
geregt werden (vgl. den Beitrag von Anja Besand in 
dieser Ausgabe u. Helsper 2000b): Das können mitge-
brachte Gegenstände sein, die den als SchülerIn erleb-
ten Politikunterricht symbolisch repräsentieren oder 
zur Identifikation und Abgrenzung einladende Ler-
ner- und Lehrertypologien (vgl. Gruschka 2002, 24ff.), 
bis hin zu Bildungsgangstudien über SchülerInnen 
und LehrerInnen. Ich verwende als Seminar-Einstieg 
– nach einer Meta-Plan-Kartenabfrage zu den je indi-
viduellen Berufswahlmotiven – die Lehrertypen, die 
Peter Henkenborg (2006, vgl. auch 2008) empirisch in 
Hessen und Sachsen ermittelt hat. Sie verkörpern ex-
emplarisch politikdidaktische Grundhaltungen: Missi-
onierung, Moderation, Politisierung (lebensweltlicher 
Interessen), Handlungsorientierung, Werteorientie-
rung, Wissensorientierung, kritische Urteilsbildung, in 
Ansätzen auch Konfliktorientierung und lassen spezi-
fisch ost- oder westdeutsche Perspektiven durchschei-
nen. Ich lasse die Typenbezeichnungen weg und neh-
me Originalzitate der von mir ausgewählten sieben 
Typen, die dann von den StudentInnen individuell mit 
Kategorien versehen und in ein Ranking gebracht wer-
den. Die Auswertung dieser Bewertung soll a) erlebte 
Lehrertypen im eigenen Politikunterricht kritisch in 
Erinnerung rufen und b) eigene implizite politikdidak-
tische Vorstellungen bewusst machen.
Im anschließenden Schulpraktikum sollen die im 
Basismodul erspielten und studierten Analyse- und 
Methodenkompetenzen in eigene Planungen und 
Unterrichtsversuche umgesetzt werden. In Halle 
werden daraus nicht selten später Examensarbeiten. 
(Mangels Praktikumszeit kann im Notfall simulativ 
im Microteaching gearbeitet werden). Sabine Stein 
(2007) hat ein überzeugendes Praktikumskonzept er-
probt, das wir in Halle noch nicht umsetzen konnten: 
Im Begleitseminar zum Praktikum bilden sich kleine 
„communities of practice“ als „Gegenhorizont zu Rück-
zugs- und Segregationsstrategien“ (ebenda 392ff.), die 
durch den Praxisschock ausgelöst werden können. Die 
Praktikumserfahrungen werden ethnografisch nach-
gezeichnet und im Seminar bearbeitet. 
4.3  Aufbaumodul: Diagnose- und 
Aushandlungskompetenz durch 
rekonstruktive Fallarbeit 
Politikdidaktische Veröffentlichungen zur Fallarbeit in 
der Lehrerbildung sind noch selten (vgl. z.B. Interpre-
tationswerkstatt PH Freiburg 2004). Es existieren je-
doch unzählige Monografien und Aufsätze aus der pä-
dagogischen Forschung. Daher kann ich mich hier auf 
einen kurzen Einblick in meine Interpretationswerk-
statt beschränken. Diagnosekompetenz soll trainiert 
werden, indem im Schonraum des universitären Pro-
behandelns Ausschnitte aus schulpraktischen Hand-
lungssituationen methodisch kontrolliert erschlossen 
werden. Anders als in einem Lehr-Forschungs-Projekt 
(vgl. Reh/Schelle 2004), bei dem das Seminar selbst in 
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die Schule geht und Falldokumentationen erstellt, ar-
beite ich bisher mit Materialien aus zurückliegenden 
Erhebungen. Idealerweise wähle ich Fälle aus schuli-
schen Umsetzungen von Unterrichtsmodellen, die den 
StudentInnen bereits aus dem Basismodul und/oder 
ihrem Praktikum bekannt sind. Muss das untersuchte 
Material zunächst erst noch auf seine didaktischen 
Strukturmomente untersucht werden, kann die Zeit 
für den Interpretationsprozess und abschließenden 
Selbstreflexionsprozess knapp werden. 
Im vergangenen Wintersemester ging es darum, 
aus Transkripten verschiedener Dorfgründungssimu-
lationen der Sekundarstufe I und II Hypothesen über 
alterbedingte politische Lerneffekte sowie über un-
terscheidbare Politisierungstypen herauszuarbeiten. 
In der Vorlesung legte ich soziologische und lernpsy-
chologische Grundlagen und stellte das bisherige po-
litikdidaktische Wissen um politische Alltagstheorien 
vor. Im Seminar habe ich den hermeneutischen Drei-
schritt und eine Variante der Argumentationsanalyse 
als Heuristik eingeführt. Ich möchte an einer exemp-
larisch ausgewählten Szene den möglichen Lerneffekt 
für Lehrer-StudentInnen aufzeigen:
Szene: Brauchen wir eine Dorfkasse? (8.Klasse)
Anja:   Aber was sollen wir denn für das ganze Dorf 
kaufen?
Paul:   Alles Mögliche, Bibliotheken, Supermarkt, ...
Carsten:   Hochspannungsleitung, Telefonanschlüsse ...
Paul:   Saatgut, Samen für den Dings da, Acker. 
[Durcheinander]
Thorsten:   Das kann man doch auch selber kaufen.
Ramona:   Ich find‘s eigentlich besser, dass man jetzt 
den Samen selber kauft.
Regina:   Ja, aber es gibt noch die Telefonleitungen 
und alles Mögliche.
Birte:   Hallo, wenn mal etwas kaputt geht oder so, 
ist doch Scheiße. [Durcheinander] Ja, oder 
zum Beispiel Medikamente. Wenn jemand 
krank wird (...)
Ramona:   Ja, aber wenn niemand von uns krank wird 
und wir dafür bezahlt haben und auch nicht 
das Telefon kaputt geht ... (...)
John:   Und ich denke, dass man um Geld nicht ir-
gendwie abstimmen kann, dass man eine 
Dorfkasse macht. Weil im normalen Leben 
kann man auch nicht sagen, ich will jetzt 
Geld haben, gib mir was...
Diese 8. Gymnasialklasse hält ihre konstitutive Dorf-
versammlung ab, bei der sich der Lehrer komplett her-
aushält. Thematisch springt die Lerngruppe zwischen 
politischen Grundfragen wie der Entscheidungsfin-
dung, der Güterverteilung, dem Umgang mit der Kir-
che und einem möglichen Wirtschaftssystem, hin und 
her. Als entscheidende Kontroverse wird die Frage 
nach einer gemeinsamen Dorfkasse aufgeworfen. 
Wie wird diese Szene im Seminar erschlossen? Mit 
der offenen Frage, was den StudentInnen an dieser 
Szene auffällt, geht es kurz in Arbeitsgruppen, die ver-
schiedene Lesarten entwickeln. Einige Arbeitsgruppen 
kommen zu dem Schluss, dass hier latente politische 
Grundorientierungen aufeinanderprallen, die sich in-
dividuell-eigentumsorientiert versus kollektiv-gemein-
schaftsorientiert benennen lassen. Und das könne man 
schließlich so oder so sehen. Und beide Seiten würden 
formal begründet argumentieren. Aber damit ist we-
sentliches noch nicht gesagt. Ich spitze in diesem Fall 
die Fragestellung zu: Gibt es Aussagen, die die Studie-
renden als problematisch bewerten würden, im Sinne 
von Fehlkonzeptionen als lernförderliche Hürden zum 
Konzeptwechsel? Wie denken sie insbesondere über 
Johns Beitrag? Angeregt durch die Beiträge einiger Stu-
dentInnen erschließt das Seminar nach und nach, dass 
wir es hier mit einem altersbedingten Phänomen ein-
geschränkter Perspektivenübernahme zu tun haben: 
John, und mit ihm Ramona und Thorsten, betrachten 
die mikropolitischen Aufgaben der Dorfgemeinschaft 
aus personaler Sicht. John zieht eine falsche Analogie 
zwischen Diebstahl im Privatleben und dem demokra-
tischen Recht einer politischen Institution (wie hier 
dem Dorfrat, in dem demokratisch abgestimmt wird) 
Steuern o.ä. einzuziehen. Der Gegenseite um Paul, 
Carsten, Birte und Regina dagegen ist klar, dass auch 
die „mikrostaatliche“ Ebene nicht ohne ein Minimum 
an öffentlichen Geldern auskommt, um handlungsfä-
hig zu sein, angefangen von der Infrastruktur (Telefon-
leitungen) bis hin zu einem Sozialsystem (Krankheit). 
Diese 8. Klasse steht hier also an der Lernschwelle 
zwischen noch privaten und schon öffentlichen oder 
gar institutionellen Perspektiven (zur Graduierung vgl. 
Petrik 2007a, 339ff.). Durch gegenseitige Perturbation 
entdecken die SchülerInnen nach und nach “genetisch“ 
die Notwendigkeit des Solidarprinzips für Demokrati-
en – ohne dass der Lehrer es als moralischen Imperativ 
deduktiv einführt. Ich habe dieser Klasse, deren Lehrer 
ich war, ein Jahr später das anonymisierte Transkript 
dieser Stunde gezeigt: Nun schüttelten auch John, Ra-
mona und Thorsten den Kopf über die „Individualis-
ten“ im Dorf. In Dorfgründungen der Sekundarstufe 
II setzen die SchülerInnen das Solidarprinzip meist 
voraus, ihr Streit dreht sich darum, wer welchen Anteil 
in die Dorfkasse zahlen muss.
Zurück zur universitären Lernebene: Indem sich un-
sere StudentInnen mit den Fehlkompetenzen, Lerner-
folgen und Politisierungsprofilen von SchülerInnen 
beschäftigen, reflektieren sie unterschwellig ihre frü-
here schulische Lernerrolle mit und schärfen ihre Di-
agnosekompetenz. Und wenn sie sich darüber hinaus 
mit Unterrichtsszenen beschäftigen, in denen die Leh-
rerrolle stärker im Mittelpunkt steht, arbeiten sie auch 
an ihrer zukünftigen Aushandlungskompetenz – auch 
wenn diese sich selbstverständlich erst in der Praxis 
voll entwickeln kann. Insbesondere dort, wo sich die 
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Studierenden bei ähnlichen Fehlkompetenzen ertap-
pen, wie die SchülerInnen sie zeigen, oder wo ihre 
didaktischen Alltagstheorien „perturbiert“ werden, 
findet Konzeptwechsel statt. 
Welche Rolle habe ich als Veranstaltungsleiter bei 
dieser Art von Fallarbeit? Ich muss, wie oben gezeigt, 
ähnlich wie in der Schule sokratisch auf bestimmte 
Phänomene hinweisen, damit sie nicht untergehen. 
Ich muss Lesarten kontrastieren, begründen und 
erweitern helfen, bei festgefahrenen Kontroversen 
Schlichtungshilfe geben und auch bisweilen unplau-
sible Lesarten zurückweisen. Besonders wichtig ist 
der Schutz derjenigen, die sich in selbstreflexiven 
Phasen angreifbar machen, vor unangemessenen Re-
aktion oder Stigmatisierungen anderer. Anders als in 
der Schule lege ich in der universitären Lehre so oft 
wie möglich meine hochschuldidaktische Strategie 
offen und vergleiche sie mit schulischen Strategien 
– als „didaktische Metakommunikation“ (vgl. Wildt 
2000, 177ff.). So zu Beispiel, als ich die Beiträge zweier 
ReferentInnen auf ein Maximum von 10 Minuten be-
schränkte, weil aus der bisherigen Diskussion ersicht-
lich wurde, dass ich zentrale Werkzeuge nochmals er-
läutern musste: „Auch in der Schule werden Sie Ihre 
Planungen den Schülerlernbedürfnissen zuliebe mehr-
fach umwerfen, möglichst, ohne dies als Problem zu 
empfinden“. Wir HochschullehrerInnen würden ja un-
sere Rolle missverstehen, wenn wir uns nur als Mode-
ratorInnen verstünden: Es soll ja z.B. auch immer noch 
Universitäts-KollegInnen geben, die schlechte Refera-
te nicht unterbrechen – zum Leidwesen des Seminars 
und der Vortragenden zugleich.
5.  Ausblick: Entwicklungsaufgaben der 
politikdidaktischen Lehre
Wir haben es mit zwei Beharrlichkeiten der Politikleh-
rerausbildung zu tun, die dem Theorie-Praxis-Problem 
geschuldet sind: 
Erstens mit der Beharrlichkeit der Struktur der Leh-
rerbildung, die auch in der Politikdidaktik weit von ge-
meinsamen Mindeststandards entfernt ist. Hier wäre 
eine kompetenzorientierte Revision nötig, ohne bloß 
Semantiken auszutauschen. Der Versuch, Basiskonzep-
te festzulegen, geht sicher in die richtige Richtung, 
bleibt jedoch zumeist politikwissenschaftlich-fachlich 
und damit noch jenseits einer hochschuldidaktischen 
Betrachtung. Wir werden also demnächst darum rin-
gen müssen, mit welchen (Mindest-)Inhalten und 
hochschuldidaktischen (Mindest-)Methoden welche 
Lehrerkompetenzen gefördert werden können. Wir 
müssen unsere Erfolge und Misserfolge empirisch prü-
fen und uns darüber hinaus von unseren Abnehmern, 
den Studienseminaren, evaluieren lassen. Diese müs-
sen ihre Arbeit wiederum von FachdidaktikerInnen 
und von ihren Ausbildungsschulen kritisch auswerten 
lassen. Denn bisher arbeiten alle drei Institutionen 
eher gegen- als miteinander (vgl. Oelkers 2003).
Zweitens sind wir mit der Beharrlichkeit didaktischer 
Alltagstheorien von Studierenden konfrontiert, mit 
dem „Klappt nicht“-Phänomen als einer wesentlichen 
Barriere einer sinnvollen Schul- und Unterrichtsreform. 
Hierzu habe ich zwei Vorschläge unterbreitet: 
1.  Im Grundstudium in Lehrkunstwerkstätten an 
konkreten Unterrichtsmodellen zu arbeiten, die un-
seren Methodenfundus und die dahinterliegende 
konzeptionelle Ebene exemplarisch-genetisch auf-
schließen, um so die Analyse- und Methodenkom-
petenz zu fördern. 
2.  Im Hauptstudium an Unterrichtszenen und biogra-
fischem Material (Interviews...) zu arbeiten, um die 
Diagnose- und Aushandlungskompetenz zu stärken. 
Für die Zukunft wünsche ich mir daher zwei kollektiv 
zugängliche Online-Archive: 
–  Ein Lehrstückarchiv, in dem Best-Practice-Modelle 
gesammelt und zugänglich gemacht werden, wie 
im didaktischen Koffer, der jedoch bisher noch 
wenige mehrfach erprobte und optimierte Unter-
richtseinheiten enthält (http://www.zsb.uni-halle.
de/didaktischer-koffer/) und 
–  ein Fallarchiv als Fundus für empirisches Untersu-
chungsmaterial zum politischen Lernen, wie es be-
reits für den schulpädagogischen Bereich existiert 
(http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/).
Die zukünftige Qualität der Politiklehrerausbildung 
hängt meines Erachtens entscheidend von zwei Fak-
to ren ab: Erstens von der konsequenten Öffnung 
zur Schulpädagogik und zu anderen Fachdidaktiken. 
Zweitens davon, dass Professuren in der Regel an aus-
gebildete und berufserfahrene PolitiklehrerInnen 
mit politikdidaktischer Promotion oder Habilitation 
bzw. Juniorprofessur vergeben werden. Das „Training 
on the job“ hat in unserer Zunft zwar immer wieder 
gute VertreterInnen hervorgebracht und ich will auch 
für die Zukunft nicht ausschließen, dass in Einzelfäl-
len politikdidaktische Kompetenzen jenseits eigener 
schulischer Lehrtätigkeit erworben werden können. 
Doch dürfte es für die meisten Menschen schlicht eine 
Überforderung darstellen, für einen Beruf auszubilden, 
den sie selbst nie ausgeübt haben. Zwar lassen sich 
Analyse- und Diagnosewerkzeuge und das Methoden-
curriculum zum Teil anlesen. Doch der Analysegegen-
stand Politikunterricht/politisches Lernen und die in-
nere Dynamik der Methoden erschließen sich nur auf 
Basis praktischer Erfahrung mit ihnen sinnvoll. Ganz 
zu schweigen von der zentralen politikdidaktischen 
Aushandlungskompetenz, die DozentInnen aus ihrer 
zurückliegenden Schulpraxis mitbringen sollten, zu-
gunsten der universitären Lehrpraxis.2 
2 Diese Forderung impliziert, dass jede HochschullehrerIn, auch 
außerhalb der Lehrerausbildung, eine didaktische Zusatzausbil-
dung benötigt. Universitäre Lehre als Bildungsveranstaltung 
ernstzunehmen heißt, genau dies zu fordern, was ich hiermit 
tue.
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Man stelle sich vor, ein studierter, promovierter und 
evtl. habilitierter Mediziner, der noch nie ein Kranken-
haus-Praktikum gemacht hat und zudem keinerlei Be-
rufserfahrung als Arzt aufweist, sollte plötzlich als Pro-
fessor Medizinstudenten ausbilden. Während dieses 
Szenario absurd klingt und auch gar nicht eintreten 
kann, wird jedoch der analoge Fall in der Lehreraus-
bildung (noch) nicht als Skandal betrachtet. Vielleicht, 
weil es in der Schule nicht um Leben und Tod geht?
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